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Uma experiéncia é qualquer coisa de que se
sai transformado. Se eu tivesse que escrever
um livro para comunicar o que ja penso, antes
de comecar a escrevé-lo, ndo teria jamais
coragem de empreendé-lo. S6 0 escrevo
porque ndo sei ainda o0 que pensar sobre essa
coisa em que tanto gostaria de pensar.

Michel Foucault

Sob a historia, a memdria e o esquecimento.
Sob a memdria e 0 esquecimento, a vida.
Mas escrever a vida € outra historia.
Inacabamento.

Paul Ricoeur

[...] € como se eu lesse e fosse so eu e o livro,
fosse sO eu e os personagens do livro, como se
eu entrasse dentro do livro e ficasse s6 eu e a
historia. E... muito assim, a literatura me
ajudou muito no sentido de descobrir coisas
sobre a minha vida [...]. Vocé faz um livro da
vida inteira. Entdo eu acho que o livro foi
muito importante pra mim. Assim, desde
crianca quando eu comecei a ler e a imaginar
as coisas até hoje.

Jucara
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OLIVEIRA, llse Leone Borges Chaves de. Memdrias de leitores: uma histéria
construida na trama dos discursos escolares. Goiania, 2012. 287 p. Tese — Faculdade
de Letras, Universidade Federal de Goiés.

RESUMO

Esta pesquisa investiga a formacdo do leitor por meio da construgdo de memorias de um
grupo de alunos e da problematizacdo da trama discursiva que engendra a trajetoria
escolar percorrida por eles. Sdo alunos de 12 série do Ensino Médio de uma instituicao
publica, considerada referéncia na regido em que se localiza, por ser escola de aplicacdo
e centro de ensino e pesquisa aplicada & educacdo, de uma Universidade Federal. Na
construcdo das memdrias, assim como na trama discursiva composta pelo discurso da
familia, das professoras, pelo discurso pedagdgico, institucional e por documentos
oficiais e institucionais, o enunciado efetivamente produzido serd compreendido na
estreiteza e singularidade de sua situacdo, de forma que se possam investigar as
condicdes de existéncia desse enunciado. O foco da investigacdo sdo os alunos: a
trajetoria escolar que eles ja percorreram e, evidentemente, a historia de vida que eles
tém tracado como leitores. Investigar a relacdo escola/formacdo do leitor dessa
perspectiva pode ndo ser inovador, mas €, certamente, um outro caminho, pois 0
discurso que sera preferencialmente problematizado néo é o de autoridade, é o daqueles
que a ele se submetem. Contudo, ndo posso desconsiderar a trama discursiva em que se
enreda o leitor em formacdo. Por meio do processo de construcdo de memorias, conclui-
se que n&o é o passado que interfere e modifica o presente. E o presente que possibilita a
producdo do passado. Ou seja, as memorias sdo construidas a partir das referéncias
discursivas que constituem o sujeito no presente. A problematizacdo das memorias
desses alunos — sujeitos leitores em constituicdo — possibilita a compreensdo de que a
escola, instituicdo oficialmente reconhecida como autorizada e responsavel pela
promocdo da leitura, exerce papel efetivo na formacao dos leitores, ao fazé-los vivenciar
os efeitos produzidos pelo impasse entre o exercicio da leitura feita por obrigacdo e da
leitura feita por prazer. Nesta investigacdo, tanto a construcdo dos procedimentos
metodoldgicos, quanto a constituicdo do arquivo e sua problematizacdo, fundamentam-
se nos pressupostos da Analise do Discurso na perspectiva foucaultiana.

PALAVRAS-CHAVE: Memoria; discurso; leitura; formacéo do leitor.
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OLIVEIRA, llse Leone Borges Chaves de. Mémoires de lecteurs: une histoire
construite dans la trame des discours scolaires. Goiania, 2012. 287 p. These —
Faculdade de Letras, Universidade Federal de Goias.

RESUME

Cette recherche porte sur la formation du lecteur par la construction de mémoires d’un
groupe d’¢léves et de la problématisation de la trame dicoursive qui engendre la
trajectoire scolaire qu’ils ont parcourue. Ce sont des éléves de la 1%° année de
I’enseignement moyen d’une institution publique, considérée comme référence dans la
région ou elle se trouve pour étre une école d’application et aussi centre d’enseignement
et recherche appliquée a 1’éducation, d’une Université Fédérale. Dans la construction
des mémoires, ainsi que dans la trame discoursive comprenant le discours familial,
pédagogique, institutionnel et les documents officiels et institutionnels, 1’énoncé
effectivement produit sera considéré dans 1’étroitesse et singularité de la situation, de
fagon qu’on puisse rechercher les conditions de I’existence de cet énoncé.
L’investigation se centre sur les éleves : la trajectoire scolaire qu’ils ont parcourue et,
bien sir, I’histoire de vie qu’ils ont tracée en tant que lecteurs. Il peut ne pas étre
nouveau de rechercher la relation école/formation du lecteur a partir de cette
perspective, mais il est, certainement, un autre chemin, puisque le discours qui sera
plutot problématisé n’est pas ce de I’autorité, c¢’est celui de ceux qui s’y soumettent.
Pourtant, je ne peux pas négliger la trame discoursive dans laquelle s’enchévetre le
lecteur en formation. Par le processus de construction de mémoires, on conclut que ce
n’est pas le passé qu’interfére et modifie le présent. C’est le présent qui permet la
production du passé. Dans d’autres termes, les mémoires sont construites a partir des
références discoursives qui constituent le sujet au présent. La problématisation des
mémoires de ces éléves — sujets lecteurs en constitution — permet la compréhension que
I’école, institution officiellement reconnue comme autorisée et responsable pour la
promotion de la lecture, joue un rdle efectif dans la formation des lecteurs, a les faire
expérimenter les effets produits par ’impasse entre 1’exercice de la lecture faite par
obligation et celle faite par plaisir. Dans cette recherche, la construction des procédés
méthodologiques autant que la constitution de I’archive et sa problématisation se
fondent dans la préssupposition de 1’Analyse du Discours de perspective foucaultienne.

Mots-clés: Mémaoires, discours, lecture, formation de lecteur.
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INTRODUCAO

Ocupo muito de mim
com o meu desconhecer.

(Manoel de Barros, O livro das ignorécas)

O interesse por essa histéria

“Desde que me entendo por gente”, conforme a expressao popular, vejo-me
afeicoada aos livros, a leitura. Lembro que apreciava mais os livrinhos com que minha
mé&e me presenteava do que as bonecas. Passava mais tempo com eles do que com elas.
N&o eram muitos, nem eles nem elas, porque eram luxo para 0 quase nada que
tinhamos. Talvez por isso preferisse os livros. Eles se multiplicavam: a cada leitura,
eram outros. Os livros eram poucos, mas nunca faltaram. Além deles, apareciam, ndo
sei de onde, as revistas de fotonovelas, os gibis, as historias em quadrinhos. Para as
parcas condi¢cGes materiais em que vivia, a leitura era sempre uma riqueza. Estimulada,
primeiro, pela minha mée e pelos préprios livros, depois, por algumas professoras, esse
encanto pela leitura constituiu-me. Nunca deixei de estar as voltas com os livros, fosse
em minha casa ou nas casas dos tios que os tinham mais do que nos; fosse na escola ou
nas bibliotecas.

N&o deu outra: ingressei nas letras, tornei-me professora de Portugués. A leitura
continuava a me instigar. Sentia-me, entdo, responsavel por promové-la — ou por
atrapalhé-la o menos possivel — entre os alunos. Os estudos que fiz, as discussdes de que
participei, a pratica de sala de aula e os prdprios alunos foram determinantes na
constituicdo da trajetoria que tenho seguido com a leitura. Nessa trajetdria, meu fascinio
maior € a leitura literaria, por entender que “a literatura corresponde a uma necessidade
universal que precisa ser satisfeita sob pena de mutilar a personalidade, porque pelo fato
de dar forma aos sentimentos e a visdo do mundo ela nos organiza, nos liberta do caos e
portanto nos humaniza” (CANDIDO, 1995, p. 256). E € justamente o encontro entre o
leitor e a literatura que sempre me interessou. A minha experiéncia como aluna e leitora
e as observac6es que fui fazendo, no decorrer do tempo, na préatica pedagogica com 0s
alunos provocaram-me tdo insistentemente que nenhum outro objeto para investigacédo

seduziu-me tanto quanto a formacéo do leitor.
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Assumo 0s riscos de repetir inUmeras pesquisas que se tém desenvolvido no
Brasil — e fora dele — pois que a formacao do leitor constitui objeto de investigacéo para
diversas e diferentes areas de conhecimento: educacdo, linguistica, sociologia,
psicologia, historia, entre outras. No entanto, acredito que a repeti¢do existe enguanto
potencialidade para a diferenca e vice-versa. Confortam-me a poesia de Manoel de
Barros (2001, p. 300) — “Repetir repetir — até ficar diferente./Repetir € um dom de
estilo” e o pensamento de Deleuze (1976, p. 9), segundo o qual “Si la répétition existe,
elle exprime a la fois une singularité contre le général, une universalité contre le
particulier, un remarquable contre 1’ordinaire, une instantanéité contre la variation, une
éternité contre la permanence.’ » Portanto, se ndo ha como néo repetir, é porque cada
enunciado que aqui se efetivar, em sua singularidade, retomara uma infinidade de outros
enunciados ja ditos.

Assumo também, na producdo deste texto, a funcdo de quem conta uma histdria:
uma histdria que, se em parte é minha, é antes de todos aqueles que me antecederam, de
todos aqueles com que tenho cruzado caminhos e discursos, desde minha mae, leitora
intuitiva, até os teoricos de pensamentos sofisticados que fundamentam as discussdes
que aqui apresento. Passando, evidentemente, pelos alunos, leitores em formagdo, sem
0s quais este trabalho seria outro. Enfim, essa € uma histéria que é do Homem e que,
respeitadas as diferencas e singularidades, vem se repetindo desde que ele se aventurou
a construir sentidos para o mundo que o cerca. Contudo, é preciso reconhecer que esta é
mais uma narrativa, entre tantas outras que se entrecruzam, se determinam, se
desdobram e se produzem, compondo a rede complexa e fecunda em que se engendram
as historias do leitor.

E preciso, além disso, reconhecer, que o lugar que ocupo enquanto produzo este
texto ndo me permite o deleite de envolver a mim mesma e aos possiveis leitores nas
teias sedutoras de uma narrativa em que predominasse o carater ficcional. Submeto-me
as formalidades institucionais e académicas, pertinentes & minha condicdo, neste caso,
de pesquisadora, e tento desenrolar os fios dessa narrativa, construindo um objeto de
investigacdo e problematizando-o conforme determinados pressupostos e procedimentos
tedrico-metodoldgicos que pretendo delinear na trama desta histéria. E, ainda,

necessario reconhecer que, se recorro a funcéo de narradora, € na tentativa de fazer das

! «Se a repeticdo existe, ela exprime, a0 mesmo tempo, a singularidade em oposicdo & generalidade, a
universalidade em oposicdo ao particular, o notavel em oposic¢do ao ordinario, o instantaneo em oposi¢do
a variacdo, a eternidade em oposicdo a permanéncia.” (Tradugdo minha).



peias teodricas corddes menos asperos e mais elasticos que me conduzam, me
direcionem, sustentem-me na trajetdria investigativa provocando, se possivel, apenas as
dores e as feridas necessarias. Outra posicao, que ndo a de quem conta uma historia,
falharia aos propdsitos deste trabalho, pois € na narrativa que a memoria se constroi. E a
memoria — semelhante ao que era Mnemosyne, a deusa da reminiscéncia, para 0s gregos
antigos (BENJAMIN, 1994, p. 211) — é a musa inspiradora deste trabalho.

S80 as memodrias construidas por um grupo de alunos adolescentes que me
possibilitaram problematizar a formacdo do leitor, mais especificamente, do leitor
escolar. A construcdo de memorias apresentou-se como procedimento privilegiado para
esta investigacdo, primeiro, porque ja era conteudo de atividades desenvolvidas por
esses alunos. Segundo, porque permitiria a efetivacdo de enunciados diversos,
materializando discursivamente a trajetdria de cada um desses alunos com a leitura.
Terceiro, porque, traria para a faixa etaria adolescente um procedimento que é

recorrente em investigacoes realizadas com pessoas idosas.

A organizacdo da narrativa

Para efeito de organizacdo do texto, divido-o em duas partes: | Parte:
Composicdo da trama e Il Parte: Analise da trama. Da primeira parte consta o
capitulo Leitor, leitura e formacdo do leitor. Nesse capitulo, problematizo o que se
entende por leitor, por leitura e por formacdo escolar do leitor. Exploro um tanto dos
discursos que, historicamente, se cruzam, se atravessam, se entredeterminam na
constituicdo dessas trés categorias. Parto da caracterizagdo do leitor como “esse
desconhecido” (LAJOLO e ZILBERMAN, 1996), para embrenhar-me numa rede de
praticas discursivas e ndo discursivas que se entrelacam na composicao dessa figura de
diversas faces. Em seguida, revolvo um pouco do que se tem construido sobre a histéria
da leitura e, na dispersdo discursiva, puxo o fio da escolarizacdo da leitura e da
formacédo escolar do leitor, discutindo, a moda do Fedro, de Platdo (RICOUER, 2007, p.
151), a condicdo de remédio e/ou veneno que a escola assume em relagdo a formacéao do
leitor.

Em seguida, apresento a Construcdo da narrativa, outro capitulo que consta da
primeira parte. Depois de situar a pesquisa como um estudo de caso e como uma
investigacao que se d& por meio da construgdo de memorias, exponho os procedimentos

que orientam os critérios de selecdo dos sujeitos — as personagens da trama — e de



captacdo de seus discursos. Delineio, assim, o caminho escolhido para compor a trama,
incursionando pelos estudos da memoria e pelos recursos tedrico-metodologicos da
Histdria Oral. Respaldada por esses recursos, analiso os dados obtidos por meio de um
questionario, com vistas a esquadrinhar as praticas e os habitos de leitura no cotidiano
das familias dos sujeitos pesquisados. Discuto a constru¢do de documentos-suporte da
memaoria como um momento privilegiado na produgdo das memorias dos alunos leitores
e exponho um conjunto de procedimentos didatico-pedagdgicos que foi produzido com
0s objetivos de delinear o trajeto que os(as) alunos(as) percorrem ao realizar a leitura de
obras literarias; analisar os critérios que utilizam ao escolher essas obras e os discursos
que eles compdem para divulga-las e conquistar outros leitores; identificar as estratégias
de leitura a que recorrem quando estimulados a conduzir uma discussdo sobre narrativas
literdrias. Todo esse percurso metodoldgico é fundamentado nos pressupostos da
Anélise do Discurso na perspectiva foucaultiana, tanto para a constituicdo do arquivo
quanto para a sua problematizacéo.

Devo, aqui, abrir um paréntese para esclarecer que o corpus é composto, uma
parte, por dados coletados em gravacdo de audio que foram, posteriormente, transcritos.
Outra parte é composta de materiais escritos. Sdo dezessete aulas, onze entrevistas com
alunos, seis entrevistas com professoras que foram gravadas e transcritas. Além disso,
ha o arquivo de textos dos alunos. Conforme orientacio do Comité de Etica em
Pesquisa da UFG, esses dados, em sua forma original, s6 podem ser manipulados por
mim, uma vez que garanto aos sujeitos sigilo e privacidade de suas identidades (ver
apéndices J, K e L). Portanto, todas as vezes que esses dados sdo citados no corpo do
texto, os sujeitos a que dizem respeito sdo referenciados por pseuddnimos.

Nos dois capitulos que constituem a segunda parte, procedo a uma analise mais
detida do corpus. Exploro a producdo discursiva dos alunos, procurando investigar os
atravessamentos, as determinacgdes e os efeitos dos discursos oficiais, dos discursos das
professoras e dos discursos das familias na formacdo do leitor escolar e,
consequentemente, na constituicdo do sujeito leitor, com vistas a problematiza-las. No
capitulo A constituicdo do leitor como efeito da relacéo entre saber e poder, discuto
questdes a respeito do vinculo que se estabelece entre relacdes de poder e constituigdo
de campos de saber, articulando essas questdes com a formacdo do leitor escolar.
Discuto também as nocdes de disciplina, controle, governo e biopoder, marcadamente
presentes na escola e, em grande parte, responsaveis pelo impasse que se cria entre 0

discurso escolar — da ordem, da contencdo — e o discurso literario — da liberdade, da



transgressdo. Essa discussdo me conduz a reflexdes acerca de praticas que facam da
instituicdo escolar e do trabalho didatico-pedagogico espagos de subjetivacdo, sim, mas
de submissdo absoluta, ndo. Seguindo esse percurso, dialogo com Foucault e alguns de
seus comentadores a respeito da busca por uma “estética da existéncia”, COmMO
possibilidade de constituicdo do sujeito contemporaneo ndo por meio de préaticas de
sujeicdo, mas, de forma mais autbnoma, por meio de praticas de liberacdo, de liberdade.
A idéia de enunciado, conforme Foucault (2004), me conduz nesse percurso. Com base
nessa idéia, exploro os enunciados efetivamente produzidos pelos alunos, enguanto
construiam suas memoria de leitores. Na materialidade do que dizem e escrevem 0s
alunos, investigo os possiveis e diversos discursos que os constituem. Além disso,
problematizo as estratégias e os percursos que eles privilegiam na leitura, considerando
que a estruturacdo do discursivo constitui a materialidade de uma certa memoria social.
Portanto, olho para o discurso dos alunos como quem olha para uma trama discursiva
em que “o passado, mesmo que realmente memorizado, s6 pode trabalhar mediando as
reformulacbes que permitem reenquadra-lo no discurso concreto face ao qual nos
encontramos”, no presente (ACHARD, 2007, p. 14).

No Ultimo capitulo, Espacgos de constituicdo dos leitores, problematizo as
entrevistas que o0s alunos me concederam e as narrativas autobiogréficas que
produziram, durante o processo de coleta de dados, de forma a discutir a figura do
sujeito ndo como constituido, mas como constituindo-se por meio de praticas regradas.
Os enunciados autobiograficos produzidos pelos alunos, orais ou escritos, sdo
problematizados a partir da concepcao que Foucault postula para a constru¢do de uma
estética de si. Nessa tarefa, os estudos de Bakhtin (2003) e Lejeune (2008), acerca da
(auto)biografia, assim como os de Foucault (1992b), sobre a escrita de si, sdo
fundamentais para a sustentacdo da analise que me propus empreender. Os enunciados
efetivados pelos alunos, sob a luz desses estudos, me conduzem o olhar para os
processos de subjetivacdo discursiva, por meio dos quais 0S sujeitos encontram
caminhos para a prépria individualizacdo; permitem-me adentrar a biblioteca que se
configura em suas memorias e, mais, possibilitam-me explorar como se estetizam
leitores, na pratica da escrita de si.

Todo esse percurso objetiva compor uma historia de formacdo do leitor,
especialmente do leitor literario, problematizando essa formagdo, por meio da
construcdo de memdrias. O processo de construgdo de memorias, conforme anunciei, é

teorizado e fundamentado no Capitulo I, da primeira parte deste trabalho. Analiso as



memorias construidas, objetivando problematizar, também, os mecanismos discursivos
que possibilitam ao sujeito acessar o passado, entendendo que esse passado é acessado
por meio dos enunciados que constituem o sujeito no presente. Ou seja, a medida que se
constitui, o sujeito acumula recursos discursivos que Ihe permitem acessar o passado e
construir suas memorias. Nesse caso, ndo é o passado que interfere e modifica o
presente. E o presente que possibilita a producio do passado. Portanto, as memarias s3o
construidas a partir das referéncias discursivas que constituem o sujeito no presente.
Interessa-me, além disso, investigar, nessas memorias, os efeitos produzidos, na
formagé&o do leitor, pelo impasse entre ler por prazer e ler por obrigacdo. Cabe, entdo, a
pergunta: para que a constituicdo do sujeito leitor se efetive, basta que ele leia por gosto
e por prazer? Nao é necessario que ele leia também o0 que ndo gosta, para que possa
construir e discutir os parametros do que gosta?

Problematizar a formag&o do leitor, investigar os processos de sua constituicao
séo tarefas que né@o se concluem, se o considerarmos ndo como sujeito “constituido”,
mas como “‘constituindo-se”. Por mais que se produzam discursos a respeito do leitor,
ele ha de permanecer desconhecido, porque o encontro entre o leitor e o texto pode ser
uma préatica observavel, mas compartilha da natureza do enunciado que, ndo sendo
oculto, também ndo € visivel. Essa, certamente, € a razdo que instiga uma producéao
infindavel de estudos, de pesquisas, de investigacfes sobre o leitor e sua formacao,
alimentando a trama discursiva que o constitui. Este estudo, portanto, ndo se encerra,
ndo pde ponto final, ndo amarra os fios definitivamente. Pelo contrério, expde outros

tantos pontos, outros tantos fios a serem deslindados na composic¢ao dessa trama.

O cenario

Os alunos sujeitos desta investigacdo estudaram no Cepae — Centro de Ensino e
Pesquisa Aplicada a Educacdo da Universidade Federal de Goias. Este centro
desenvolve o Ensino Basico regular: Ensino Fundamental (1° ao 9° ano) e Ensino Médio
(1° ao 3° ano), e PoOs-Graduacdo latus sensus. A funcdo primeira deste centro é
constituir-se em campo de estagio para os diversos cursos de licenciatura da UFG.
Como centro de pesquisa € também, fundamentalmente, um local aberto a projetos e
experiéncias que se propdem a investigar, a problematizar a educagdo escolar.
Considerando esses aspectos, espera-se dos docentes dessa instituicdo, que séo da

carreira do magistério superior, grande parte deles com mestrado e/ou doutorado, além



do constante envolvimento com a pesquisa na area educacional, a pratica cotidiana de
experiéncias pedagogicas inovadoras para suas areas de conhecimento. Em uma escola
com essas caracteristicas, espera-se tambem que sejam minimizados 0S processos
disciplinares que submetem e assujeitam professores e alunos. Sousa (2008) analisa que,

guando objetivados, mensurados, numerados, comparados, tanto
professores quanto alunos sofrem um controle por meio do discurso,
dos comentérios sobre os acontecimentos que desmoralizam a
instituicdo escolar e o convivio social, e podem se prender a nova
identidade por sua propria consciéncia, por praticas de subjetivacao,
para se reconhecerem como sujeitos de um fracasso, de uma
incompeténcia, de uma incapacidade de responder aos saberes que
Ihes chegam como verdades (SOUSA, 2008, p. 95-96).

N&o sdo essas as condi¢cdes que se desejam em uma instituicdo de ensino, considerada
como laboratdrio de experiéncias de vanguarda no campo da educacgdo bésica, para a
producdo de conhecimentos entre professores e alunos.

O Cepae foi criado em 1994, a partir do Colégio de Aplicacdo da UFG, que fora
instituido pelo Decreto Lei n.° 9.053, de 12 de marco de 1966 e tivera suas atividades
iniciadas em 1968. Enquanto Colégio de Aplicacdo, ele era agregado a Faculdade de
Educacdo, constituindo-se em oOrgao suplementar. Nessa época, 0 corpo docente do,
entdo, Colégio de Aplicacdo/FE/UFG era formado por professores da carreira de
Primeiro e Segundo Graus, e professores da Faculdade de Educacdo que também
atuavam nesse nivel de ensino. Em 1980, como resultado de uma reivindicacdo de
greve, os professores que eram de Primeiro e Segundo Graus foram reclassificados para
a carreira do magistério superior. Em 1982 foi criado o Departamento de Estudos
Aplicados a Educacdo da Faculdade de Educacdo/UFG, composto pelos membros do
Colégio de Aplicacao, funcionando desta forma até marco de 1994, quando foi criado o
Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacdo (Cepae), por meio da portaria n.°
0063, do Magnifico Reitor. A criagdo do Cepae deu-se como fruto de intensas
discussdes, debates e estudos, no interior da UFG, que visavam a formacgdo de uma
politica académica para as Licenciaturas.

Como centro de ensino e pesquisa aplicada a educacdo, o Cepae desvinculou-se
da Faculdade de Educacdo, vinculou-se diretamente a Pro-Reitoria de Graduacéo,
passando a contribuir na reformulacdo e no fortalecimento das Licenciaturas. Essa
histria encontra-se escrita no Projeto Politico Pedag6gico (CEPAE/UFG, 2002) e na
pagina do Cepae/UFG, na internet. Mas encontra-se, também, inscrita na memaria de

professores, funcionarios e alunos. Na memdria, ela certamente ndo se constroi, assim,



despida das contradigdes, dos atravessamentos discursivos, das emocdes, das dores e
das alegrias que produziu e ainda produz. Como ingressei nessa instituicdo em outubro
de 1993, vivi muito das dores e alegrias dessa transicdo. Mas essa € uma outra historia.
O fato é que o meio académico, os diversos discursos filosoficos, cientificos e tedricos
que perpassaram — e continuam a perpassar — essa escola, assim como a necessidade de
produzir pesquisa, extensdo e um ensino que constituisse referéncia, todos esses fatores
aliados a uma histdria de lutas politicas e ideoldgicas possibilitaram ou, mais que isso,
determinaram a producdo de experiéncias, de projetos pedagogicos menos tradicionais,
mais de vanguarda. Tanto que o ensino de Portugués, nessa escola, nunca receou
priorizar o tempo de sala da aula para leitura. Esse € o cenario em que atuamos, oS
alunos que investigo, suas professoras, eu, ocupando as posi¢bes de professora e

pesquisadora, e os diversos discursos gue nos constituem.

Alguns interdiscursos

Apresento a seguir algumas concepcdes necessarias a leitura do texto. Séo
concepgdes que — na forma de interdiscursos — se entretecem a narrativa, dando-lhe

configuracdo teorica.

a) Sobre o sujeito

A concepcdo de sujeito que adoto ancora-se nos estudos de Foucault (2007,
2006a, 2006b, 1999, 1995, 1988, 1985a, 1985b). Nesses estudos, Foucault problematiza
0os modos por meio dos quais, na cultura ocidental, os seres humanos se tornaram
sujeitos. Ele considera que trabalhou com trés modos de objetivacdo responsaveis pela
transformac&o dos seres humanos em sujeitos. O primeiro modo seria a objetivagao pela
investigacao cientifica; o segundo modo seria a objetivagdo pelas “praticas divisoras” —
“o sujeito ¢ dividido no seu interior e em relacdo aos outros” (FOUCAULT, 1995, p.
231) — 0 que se daria por meio de mecanismos disciplinares; e o terceiro seria 0 modo
pelo qual os homens aprenderam a se reconhecer como sujeitos.

Segundo Fonseca (2003, p. 24), quando Foucault fala em “formas de objetivagdo
e de subjetivagdo, ¢ sempre em relag@o a constitui¢ao do individuo”. Torna-se, portanto,
necessario compreender a distingdo entre “sujeito” e “individuo”. Essa distingdo se

explicita se entendermos que, “quando houver referéncia aos processos de objetivacéo e



subjetivacdo, serd sempre em relacdo ao individuo. E, além disso, o termo sujeito
expressara o resultado da constituicdo do individuo ante os mecanismos de subjetivacdo
presentes na atualidade” (FONSECA, 2003, p. 26). Para driblar a subjetivacdo que
assujeita, cabe ao individuo construir uma ética de si que Ihe possibilite o exercicio da
liberdade: “Liberdade para se constituir, para se determinar, naquilo que sua
particularidade permitir e ansiar” (FONSECA, 2003, p. 145). Esse exercicio de
liberdade pode transpor o homem da individualizacdo submissa e massificada,
determinada pelo modelo burgués capitalista, para a constituicdo de subjetividades que
ndo assujeitam o individuo, porque resultam da producdo de uma ética e uma estética de
Si.

A subjetividade, pensando como Miranda (2005), portanto, ndo se confunde com
identidade nem com individualidade. Nao diz respeito a manifestacdo do ego ou de
qualquer outro aspecto psicoldgico ou psicanalitico. A subjetividade ndo se situa no
campo individual, mas no campo social, onde, se produzem signos, sistemas de
representacdes, além de subjetividades, que o individuo consome. Se, por um lado, a
subjetividade ndo se individualiza, por outro, ela pode se singularizar, escapando ao
assujeitamento das relagfes impostas pelas instituicbes produtoras de subjetividade —
familia, escola, midia — por meio do estabelecimento de processos variados e
heterogéneos que possibilitem relaces livres, criativas, em que individuos e grupos
possam existir de modo singular, cultivando novos valores, novas formas de pensar e de

agir.

b) Sobre o poder

A concepcdo de poder que serve a esta investigacdo € a trabalhada por Michel
Foucault. Pondera ele que o poder ndo é possuido por um ou por outro. O poder é
exercido: “se falamos do poder das leis, das instituicbes ou das ideologias, se falamos
de estruturas ou mecanismos de poder, é apenas na medida em que supomos que
‘alguns’ exercem um poder sobre os outros” (FOUCAULT, 1995, p. 240). Ou seja, o
exercicio do poder se da por meio do estabelecimento de relacbes e um aspecto
importante é que essas relacdes se estabelecem por meio da producéo e da troca de
signos. Entendido como uma agdo que atua sobre agdes, o poder em si ndo € uma
violéncia: “ele opera sobre o campo de possibilidade onde se inscreve o comportamento

dos sujeitos ativos; ele incita, induz, desvia, facilita ou torna mais dificil, amplia ou
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limita, torna mais ou menos provavel” (FOUCAULT, 1995, p. 143). O poder, portanto,
é produtivo. Além disso, o exercicio do poder supbe o exercicio da insubmissdo e da
liberdade: ndo existe relacdo de poder sem resisténcia. O estudo sobre o exercicio do
poder € importante, porque esse exercicio engendra 0s processos de objetivacao e/ou

subjetivacdo que incidem sobre o individuo.

¢) Sobre préticas discursivas e ndo discursivas

A proposito das “praticas discursivas” e das “praticas ndo discursivas”, Deleuze
(2005), discutindo o pensamento foucaultiano, analisa que elas compdem os estratos ou
as formac0es histdricas:

Os estratos sdo formacdes historicas, positividades ou empiricidades.
“camadas sedimentares”, eles sdo feitos de coisas e de palavras, de
ver e de falar, de visivel ou de dizivel, de regides de visibilidade e
campos de legibilidade, de conteldos e de expressées (DELEUZE,
2005, p. 57).

Compreende-se, assim, que as formacdes historicas, as positividades ou empiricidades —
ou seja, os solos onde se constituem o0s saberes — ndo existem antes das visibilidades
que as preechem nem antes dos enunciados que as exprimem. Cada formacéo historica é
feita de uma combinacdo entre maneira de dizer e forma de ver, discursividade e
evidéncias. Na passagem de uma formacéo historica a outra, haveria variacéo tanto na
discursividade e nas evidéncias quanto na combinag&o entre ambas.

Segundo Deleuze (2005, p. 59), o livro de Foucault A arqueologia do saber
“parece conceder um primado radical ao enunciado.” As visibilidades, entdo, passam a
ser designadas por meio da negacdo: “formagdes ndo-discursivas”. Essas formagdes se
situam em um espaco completar a um campo de enunciados e com ele mantém relagdes
discursivas. No entanto, continua Deleuze (2005, p. 59), o primado do enunciado, do
discursivo “nunca quis dizer redugdo. Do principio ao fim da obra de Foucault, as
visibilidades permanecerdo irredutiveis aos enunciados”. Tanto o dizivel quanto o
enuncidvel sdo objeto de uma epistemologia, de um saber. E “ndo ha nada antes do
saber, porque o saber, na nova conceituacdo de Foucault, define-se por suas
combinagBes do visivel e do enunciavel préprias para cada estrato, para cada formacéao
historica” (DELEUZE, 2005, p. 60). De acordo com essa concepgdo, o saber ndo é a
ciéncia: é a unidade de uma formacao histérica que se espalha em diferentes limiares. A

sobreposicao desses limiares, sob diferentes orientacbes — das quais a ciéncia € apenas
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uma — € que produziria as condi¢fes para a existéncia de uma formacdo historica.
Portanto, ndo seria possivel separar o saber do limiar onde ele é tomado, porque as
“praticas, ou positividades, constitutivas do saber: praticas discursivas de enunciados e
praticas nao discursivas de visibilidades” existem sempre ‘“sob os limiares
arqueologicos cujas reparticdes maoveis constituem as diferencas histdricas entre
estratos” (DELEUZE, 2005, p. 61).

A compreensdo de que as formacdes historicas sdo determinadas pelas praticas
discursivas e ndo discursivas é importante para a investigacdo a que me proponho neste
trabalho, porque considero os alunos sujeitos desta pesquisas como constituidos por
determinadas condicGes socio-histdricas. Essas condi¢des, por sua vez, sdo fruto de
atravessamentos discursivos e ndo discursivos. Além disso, abordo a leitura como
pratica sobre a qual se produzem diversos discursos, em diferentes épocas e areas do
conhecimento. Afinal, considera Chartier (1999, p. 13), “Deve-se levar em conta,
também, que a leitura é sempre uma pratica, encarnada em gestos, em espagos, em
habitos.” E da ordem da visibilidade, mas desde que se constitui visivel, ¢ atravessada,
determinada, constituida pelo enunciavel que, em relacbes inter e intradiscursivas,
certamente, fora também atravessado, determinado, constituido pelo visivel.

Apresento essas consideracdes tedricas em carater introdutério com o objetivo
de antecipar alguns fios imbricados a trama da narrativa, de forma que a leitura

constitua-se em um percurso sem embaragos desnecessarios.
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O LEITOR, A LEITURA E AFORMACAO DO LEITOR

leite, leitura,

letras, literatura,

tudo o que passa,

tudo o que dura

tudo o que duramente passa

tudo o que passageiramente dura
tudo, tudo, tudo,

ndo passa de caricatura

de vocé, minha amargura

de ver que viver ndo tem cura

(Paulo Leminski, O ex-estranho)

Em 1996, dando aula em turmas de 62 série — hoje, 7° ano — em um dos
momentos em que levei os alunos a biblioteca da escola, para que escolhessem um dos
livros que leriam naquele bimestre, uma aluna, entdo com 12 anos, escolheu uma
coletinea de pecas de Nelson Rodrigues. Registrada a retirada do livio com a
bibliotecaria, a aluna veio mostrar-me o que escolhera, dizendo que a bibliotecaria a
alertara, porque aquele livro ndo era nem para série que ela fazia nem pra idade dela.
Ela afirmou que se interessara pelo livro e queria 1é-lo, justamente por ser um livro para
pessoas mais velhas. Perguntou-me se eu aceitaria que ela o lesse.

O livro deveria ter, mais ou menos, trezentas paginas e continha varias pecas. E
era de Nelson Rodrigues, um autor que a ortodoxia escolar certamente nao indicaria
para adolescentes de doze, treze anos. Ainda que nao se conceba que a literatura, como
arte que é, seja pensada e produzida por faixa etaria, as praticas pedagogicas se
encarregaram de estabelecer determinados nichos, determinadas fronteiras entre livros
que — do ponto de vista dessas praticas — seriam mais adequados a esse ou aquele nivel
escolar; o que acaba constituindo também uma divisao por faixa de idade. Mas o livro
de Nelson Rodrigues estava, felizmente, na prateleira de uma biblioteca escolar e a
pratica de levar os alunos a escolher livros para ler é justamente para promover a
conquista da autonomia, aqui entendida como a possibilidade e a liberdade de escolher o
que ler. N&o era a primeira vez que uma aluna ou um aluno chagava a mim com um

livro considerado “inadequado” para a sua idade, sua experiéncia de leitor e sua



14

maturidade. Todavia, nenhuma outra ocorréncia me surpreendera tanto quanto essa pelo
carater polémico do autor e dos temas que aborda em seus textos.

Momento de impasse: que atitude tomar? Fazer valer a minha autoridade de
professora e dizer que ela ndo poderia ler aquele livro, apresentando motivos muito
pouco convincentes? Ou aceitar essa leitura e os riscos que dela adviriam? Se tomasse a
primeira atitude, a aluna certamente teria sua curiosidade aumentada e leria o livro,
mesmo que essa leitura ndo servisse como atividade escolar — o que seria muito bom.
Nesse caso, ela, eu e 0s demais alunos da turma perderiamos a oportunidade de um
debate sobre a leitura que ela escolhera. Se optasse pela segunda atitude, correria o risco
de ela realmente ndo ter o minimo de maturidade para ler o livro e termos que negociar
outra leitura, o que poderia ser produtivo. Outro risco seria de a familia vir questionar as
razdes de se colocar nas maos de uma adolescente um livro de Nelson Rodrigues.

Assumi os riscos, lembrando Fernando Pessoa: “Tudo vale a pena, se a alma nao
¢ pequena.” Fiz algumas observagdes, a aluna, quanto a alguns aspectos do conteudo e
da complexidade do livro; ponderei que a familia poderia ndo entender por que ela
estava lendo esse livro e, nesse caso, se quisessem, 0s pais poderiam vir conversar
comigo. Disse que ndo haveria nenhum problema se, iniciada a leitura, ela percebesse
que queria trocar de livro. Por fim, valorizei sua escolha e sua coragem em ler um livro
tdo grande e tdo complexo. Como o livro era uma coletanea, eu disse a ela que lesse
guantas pecas quisesse e que escolhesse uma para fazer a apresentacdo oral e escrita.
Dias depois, ela me disse que escolhera o texto “Mulher sem pecado”, porque entre os
que lera era o que entendera melhor e 0 de que mais gostara. Sinceramente, ndo me
preocupei se ela havia ou ndo lido outras pecas. Para uma aluna de 62 série que teria que
ler dois outros livros naguele bimestre, considerei que uma peca estava de muito bom
tamanho.

No dia da apresentacdo oral, para mim e para a turma, ela resumiu o enredo da
peca, disse que ndo achara dificil ler o livro, apesar de ele ser muito diferente dos livros
que geralmente lia. Avaliou que gostou de ler um livro que tratava de problemas de
adultos e disse que o que mais achou interessante foi o fato de haver na histéria um
marido que tanto desconfiava da mulher, tanto dizia que ela era desonesta e infiel, que
ela, que ndo era nada disso, acabou por trai-lo. Lembro-me bem de a aluna concluir,
dizendo que o marido é que fora culpado da infidelidade da mulher. Algumas questdes
sobre relacionamentos conjugais, ciumes, infidelidade foram discutidas pelos alunos,

extrapolando o texto. Varios alunos e alunas pediram para ver o livro, um ou outro
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gracejo foi feito a respeito de suas histdrias “picantes” e a aluna terminou dizendo que
ndo queria mais ler apenas livros da “Cole¢do Vagalume”. Para minha sorte e da aluna,
a familia, ndo interessa 0 motivo, nunca veio me pedir explicacoes.

Sempre que tenho que me referir a formacdo de leitor, me recordo desse
episddio. Houve outros semelhantes, mas esse, talvez pela minha maior imaturidade a
época, foi o que mais ficou marcado. Ele me coloca no terreno movedico das
indagacOes a cerca de quem € o leitor, quem ou o que o forma, quando ele se forma ou é
formado; o que define o leitor. E compreensivel que Lajolo e Zilberman (1996, p. 14)
caracterizem o leitor como “esse desconhecido”, porque parece mesmo impossivel
escrever uma biografia do leitor que responda satisfatoriamente a essas indagagdes. O
ato de ler é de tal forma individual e solitario que ndo se expde biograficamente nem ao
autor nem ao personagem, nem ao leitor da biografia.

Nas palavras de Bakhtin (2003, p.152), o “valor biogréfico, enquanto possuido
pela alteridade, carece de meios; a vida dotada de valor biogréafico esta por um fio, uma
vez que ndo pode ser inteiramente fundamentada; quando o espirito desperta, ela s6
pode persistir a custa da insinceridade consigo mesma.” Portanto, dado o carater
particular e inextrincavel do ato de ler, quando muito, a biografia expde a funcédo social
que o leitor exerce, expde as condicbes socio-histéricas que o constituem enquanto
sujeito leitor, mas ndo a sua intimidade subjetiva. E evidente que se poderia compor a
biografia, por exemplo, da leitora personagem do relato que inicia este capitulo. No
entanto, e € isso que Lajolo e Zilberman (1996, p. 14) afirmam, essa biografia ndo seria
“do leitor”, mas de uma pessoa fisica que desempenha o papel social de leitor. Todavia,
ndo ha davida, as biografias possibilitam a construcdo da histéria do leitor.

Este trabalho objetiva compor uma histéria de formacdo do leitor, mais
especificamente do leitor literario, problematizando essa formacdo, por meio da
construcdo de memdrias — processo que sera teorizado e fundamentado no Capitulo Il —
de um grupo de alunos e da trama discursiva que engendra a trajetoria escolar percorrida
por eles. Na construcdo das memorias, assim como na trama discursiva em que se
enredam esses alunos — trama composta pelo discurso da familia, das professoras, pelo
discurso pedagdgico, institucional e por documentos oficiais e institucionais — o
enunciado efetivamente produzido serd compreendido na estreiteza e singularidade de
sua situacdo; de forma que se possam investigar as condicGes de sua existéncia

(FOUCAULT, 2004, p. 31). Interessa-me tentar estabelecer relagdes entre o discurso
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dos alunos e o possivel conjunto de acontecimentos discursivos (FOUCAULT, 2004) a
que eles foram expostos.

Tomo aqui a nogéo de acontecimento discursivo ndo como instaurador de novas
discursividades, mas como produtor de condi¢Ges outras em que 0s enunciados se
reproduzem, sem se repetirem, uma vez que a situacdo de enunciacao é sempre diversa.
Assim, quando a aluna Marcela, primeiro, afirma:

MARCELA: eu lembrei que eu parei de fazer catequese porque eu
ndo gostava de ler. Toda vez que eu ia ai tinha que ler a Biblia, ai eu
ficava com vergonha, eu ficava nervosa, ndo dava conta de ler. Ai eu
peguei sai, s6 que a minha mae ndo ficou sabendo, eu ndo contei pra
ela. [...]* eu falava que eu ficava muito cansada... (AULA 11, p. 8),

e depois diz:

MARCELA: N&o, assim, eu comecei a guardar assim na quarta
série... eu joguei pra frente porque antes, nossa, eu nao gostava de ler.
[...] eu falei nos dois que era os Unicos que me interessava. N4o,
assim, quando eu era pequena, ai assim, quando eu reprovei, que ai
eu tive que ler aqueles mesmos livros de novo, que ai eu comecei a
me interessar mais. Minha mée também comecou a me dar mais
colecdo de livro, aquele livro de auto-ajuda € O que toda garota deve
saber... (AULA I, p. 11),

interessa-me relacionar esses anunciados ao conjunto de outros enunciados efetivados,
especialmente no espaco escolar, mas também pela familia e pela sociedade, de forma
geral, na tentativa de compreender as determinacGes que levaram Marcela a se
representar, inicialmente, como alguém que nao gostava de ler e, em seguida, ja um
pouco mais interessada na leitura, depois de ser reprovada e ser obrigada a ler os
mesmos livros.

Em outro momento, Marcela lembra:

MARCELA: Mas, assim, a minha made sempre falava que eu nunca
gostei de ler, eu pegava s6 dois livros na escola que era o da
Bruxonilda e o Lucia ja vou indo (AULA I, p. 8).

Essa lembranca de Marcela se refere ao tempo em que ela estava na Primeira Fase do
Ensino Fundamental e ela, assim como seus colegas, tinha liberdade para escolher o que
ler. Exercendo sua liberdade, ela escolhia sempre os mesmos livros, talvez pela
tranquilidade de trilhar um percurso de leitura ja conhecido. Mas, conforme ela mesma

declarara anteriormente, quando foi reprovada e obrigada a ler os mesmos livros do ano

2 Doravante, utilizo o simbolo “[...]” para indicar: 1) nas transcrigdes de aulas e entrevistas, trecho que,
ndo foi possivel ouvir na gravacgdo; 2) nas citacdes e nas transcrigdes dos textos dos alunos, trechos que
cortei.
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anterior, livros pelos quais ela ndo se interessava e sO lia para atender a exigéncia da
professora, ela passa a se interessar mais pela leitura, como forma de ter melhor
desempenho e ndo ser mais reprovada. Assim, continuaria sendo obrigada a ler, mas,
pelo menos, ndo teria que repetir a leituras de livros obrigatdrios. Interessar-se pela
leitura foi o recurso que Marcela utilizou para se rebelar contra a obrigatoriedade da
leitura. Ressaltam-se, aqui, duas questOes interessantes: primeiro, foi preciso que
Marcela fosse reprovada, ou seja, sofresse a coercéo da escola para que se interessasse
mais pela leitura. Segundo, ela se interessa em ler para escapar a coercdo. Sera, entdo,
necessaria a coercao para que o leitor valorize a liberdade? Sera a liberdade — relativa,
evidentemente — uma condigdo para que o leitor se forme? Serd o confronto entre
coercdo e liberdade que determinou o interesse da aluna? No caso dela, talvez. Em
relacdo aos seus colegas, ainda que tenham uma memdria, uma histéria em comum, as
circunstancias se diferem e a definicdo do leitor parece compor um caleidoscopio. O
menor movimento muda a configuracdo. Tal plasticidade se deve a complexa rede
discursiva que enreda leitor, leitura e formacgdo do leitor. Passo a explorar essa rede,

com o propdsito de problematizar os discursos que compdem sua tessitura.

O leitor: ainda desconhecido

Se por um lado, € arriscado tentar definir quem é o leitor, por outro, préaticas e
discursos tém produzido determinadas concepcdes sobre ele que, evidentemente, estdo,
de maneira profunda, imbricadas as concepg¢des do que seja leitura, pois que ndo se
pode conceber leitor sem leitura e vice-versa. Lajolo e Zilberman (1996, p. 16)
concebem o leitor como um duplo: o leitor, entendido como “papel de materialidade
historica”, do “qual se ocupam os censos” e que sustenta o negocio dos livros tem como
contrapartida o leitor, destinatario da criagdo literaria, que é “direta ou indiretamente
introjetado na obra que a ele se dirige”. Um seria o “doublé” do outro e 0s dois existem
como frutos das “sociedades de recorte burgués, onde se verifica no todo ou em parte
uma economia capitalista.” Economia que “se concretiza em empresas industriais,
comerciais e financeiras, na vitalidade do mercado consumidor e na valorizagdo da
familia, do trabalho e da educag¢ao.”

Segundo as pesquisadoras, a historia desse leitor assim concebido comecou na
Europa, no século XVIII, quando a impressdao de livros deixou de ser algo quase

artesanal e tornou-se atividade empresarial. Desde entdo, o leitor tem sido cada vez mais
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entendido como um “consumidor” de livros. Praticas e discursos engendrados no campo
da educacdo, da linguagem, da histéria, da arte, da economia, da sociologia, da
psicologia convergem para a democratizagcdo da leitura e, consequentemente, para a
formacéo do leitor como um ideal das sociedades burguesas. Paradoxalmente, ndo se
pode deixar de dizer, 0s interesses capitalistas dessas sociedades sdo 0s maiores Obices,
s0 transpostos a duras penas, a efetiva formacéo do leitor.

Mas essa concepgdo de leitor como consumidor, certamente, ndo surgiu no
século XVIII, por um processo de geracdo espontanea. Manguel (1997), compondo
Uma historia da leitura, apresenta-nos “consumidores” — evidentemente, ndo no sentido
que essa palavra assume com o surgimento do Capitalismo — de livros, em forma de
pedras, tabuas, rolos, pergaminhos, manuscritos, cddex, impresso ou eletrénico,
dispersos em tempos e espacos simultaneos e sucessivos, entrecruzando oriente e
ocidente, passado, presente e futuro. Até o advento da imprensa de Gutenberg, o leitor
ndo era concebido como alvo do mercado livreiro, mesmo porque esse mercado nao
existia tal qual o conhecemos hoje. Contudo, os livros ja eram considerados como
objetos preciosos, cobicados, simbolos de um poder méagico — a leitura — a que poucos
tinham acesso. Nao foi dificil transforma-los em produto de consumo e, em nome desse
consumo, a formacgdo de leitores passa a ser preocupacdo de instituicdes politicas,
econdmicas e educacionais, e reivindicacdo da sociedade.

Chartier (1998, p. 77) concebe o leitor como aquele que tem a liberdade de
deslocar e subverter o que o livro lhe pretende impor, ainda que essa liberdade nédo seja
jamais absoluta. A liberdade do leitor ¢ “cercada por limitacdes derivadas das
capacidades, convencgdes e habitos que caracterizam, em suas diferencas, as praticas de
leitura.” Os gestos do leitor, portanto, mudam conforme tempos, espagos, objetos lidos e
0s motivos por que se |é. Enquanto novas praticas sao produzidas, outras se extinguem.
E assim que, pela iconografia por ele pesquisada, Chartier (1998, p. 78-79), contrapde o
leitor, do século XVIII em diante, mais livre, que I& em meio a natureza, ou andando, ou
na cama, ao leitor de antes do século XVIII que lia no interior de gabinetes, em espacos
retirados e privados, geralmente sentados e imdveis.

O leitor é concebido, também, como aquele que da existéncia ao texto.
Considerando que “a leitura ndo esta, ainda, inscrita no texto, e que ndo h4, portanto,
distancia pensavel entre o sentido que lhe é imposto (por seu autor, pelo uso, pela
critica, etc.) e a interpretacdo que pode ser feita por seus leitores”, Chartier (1999, p. 11)

afirma que “um texto s6 existe se houver um leitor para lhe dar um significado.”
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Afirmacédo entretecida na concepcao de Certeau (1994, p. 269) que metaforiza o leitor
como “o produtor de jardins que miniaturizam e congregam um mundo.” Para Certeau,

o leitor

se desterritorializa, oscilando em um ndo-lugar entre o que inventa e
0 que modifica. Ora efetivamente, como cacador na floresta, ele tem
0 escrito a vista, descobre uma pista, ri, faz “golpes”, ou entdo, como
jogador, deixa-se prender ai. Ora perde ai as segurangas ficticias da
realidade: suas fugas o exilam das certezas que colocam 0 eu no
tabuleiro social. Quem |& com efeito? Sou eu ou o0 qué de mim?
(CERTEAU, 1994, p. 269).

Parece insistente, entdo, a ideia de que o leitor ¢ um “desconhecido”. Algumas
vezes, ele é concebido como portador da “febre de leitura” que se espalha como
“epidemia de leitura”. Outras vezes, ele € visto como dominado pelo “vicio da leitura”.
E 0 que se Vvé nessa narrativa de 1796, de Johann Rudolf Gottlieb Beyer, citada por
Wittmann (In CAVALLO e CHATIER, 1999, p. 136):

leitores e leitoras que se levantam e vao deitar-se com o livro, que se
sentam a mesa com ele, que o tém consigo no trabalho, levam-no aos
passeios e que ndo podem separar-se da leitura uma vez iniciada,
enguanto ndo chegam ao fim. Mas nem bem devoram a Ultima pagina
de um livro, j& se sentem avidos por outro; e assim que encontram
algo, num banheiro, numa estante ou em qualquer outro lugar, algo
que pertenca a sua area, ou que lhes pareca legivel, levam-no
consigo, e o devoram com uma espécie de fome canina. Nenhum
amante do tabaco ou do café, nenhum apreciador do vinho ou do jogo
pode estar tdo prezo a seu cachimbo, a sua garrafa, a mesa de jogo ou
de café quanto alguns famintos leitores a sua leitura.

Esse mesmo vicio, essa mesma compulsdo, define, de forma bem-humorada um
leitor de mais de dois séculos depois, numa divertida crénica de Luis Fernando
Verissimo (2003, p. 97-98). Na referida crbnica — “Fobias” — 0 personagem narrador
sofre de uma neurose: estar num quarto de hotel, de madrugada, com ins6nia e néo ter o
que ler. Para aliviar a abstinéncia, ele é capaz de ler um catalogo telefénico, tentando se
convencer de que esta lendo um romance russo, também excessivo em numero de
personagens, ou de ir ao banheiro procurar nas torneiras as palavras “Quente” e “Frio”,
escritas por extenso. O que parece imperscrutavel € o caminho que distancia o leitor
entendido apenas como funcional — aquele que aprende a ler e 1é tdo somente para
sobreviver em uma sociedade letrada — desse leitor compulsivo que ndo sobrevive sem

ler.
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Darnton (1990, p. 128) assevera que “os textos moldam a recepgao dos leitores,
por mais ativos que possam ser.” Alguns textos “criam um arcabougo e ddo um papel ao
leitor ao qual ele ndo pode se esquivar”. O historiador contemporiza: por um lado, a
“historia da leitura tera de levar em conta a coer¢ao do texto sobre o leitor, bem como a
liberdade do leitor com o texto.” Por outro, € preciso aceitar que “a experiéncia intima
dos leitores comuns sempre pode se esquivar de nds.” Permanece, assim, a compreensao
de que o leitor é esse ser que transita entre a liberdade e a coercdo, que vive uma
experiéncia tdo repetivel e tdo Unica quantos sejam o0s leitores existentes e, por isso
mesmo, impossivel de ser desvelada.

No inicio da Idade Moderna, mais do que atualmente, observa Darnton (1990, p.
148), “a leitura ¢ a vida, a interpretacdo e a compreensao da vida, se relacionavam de
uma maneira muito mais intima”. Sinais dessa intimidade podem ser encontrados na
histdria de leitores como Menocchio® e Ranson? que “viveram” as leituras que fizeram.
Casos esses quase tdo extremos quanto os dos leitores que podem ter sido levados ao
suicidio, influenciados pelas leituras que fizeram de Goethe, Balzac e Zola. No entanto,
pondera Darnton, antes de qualquer conclusdo quanto a possibilidade de a vida imitar a
arte,

¢ preciso percorrer um maior ndmero de arquivos, comparando o
relato dos leitores sobre suas experiéncias com as anotages de leitura
em seus livros e, quando possivel, com seus comportamentos. [...]
Em cada caso, a ficcdo poderia ser destacada e comparada com
documentos — bilhetes reais de suicidio, diarios e cartas ao editor. A
correspondéncia dos autores e os documentos dos editores sdo fontes
ideais de informagdes sobre os leitores de carne e 0sso (DARNTON,
1990, p. 148).

Pensar o leitor é embrenhar-se por redes de praticas e discursos que se
entrelacam, compondo uma historia de diversas faces. Entre esses discursos, relaciono
alguns que tém sido produtivos na configuracdo do leitor. Ao relaciona-los, sei que ndo
estou percorrendo toda a rede discursiva que trata do leitor — pretensdo, certamente,
inalcancavel; contudo, destaco certos fios dessa rede. Se, por um lado, os tedricos que

aqui vou citar ndo fundamentam a investigacdo que empreendo, por outro, sdo

* Carlo Ginzburg, em O queijo e os vermes (1987), investiga a histéria de Menocchio, um moleiro do
século XVI, habitante da regido de Friuli, que lia com voracidade e transformava suas leituras em uma
concepgao ndo-cristd do mundo. Por isso foi preso e morto pela Inquisicéo.

* Segundo Darnton (1990, p. 147), Jean Ranson era “um leitor de solido perfil de classe média” que “nio
se limitava a ler Rousseau e lacrimejar: ele incorporou as idéias de Rousseau ao tecido de sua vida,
conforme ia montando seu neg6cio, apaixonando-se, casando e criando os filhos.”
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produtores de discursos reconhecidamente importantes e determinantes do que se
concebe como leitor. Umberto Eco (1986), por exemplo, concebe o leitor como alguém
que tem um papel: o papel de ajudar o texto a funcionar. Conforme a teoria que postula,
Eco (1986, p. 45) categoriza como Leitor-Modelo aquele “cujo perfil intelectual so é
determinado pelo tipo de operacdes interpretativas que se supde (e se exige) que ele
saiba executar” e, por isso, o Leitor-Modelo é considerado uma “estratégia textual”. De
acordo com Eco (1986), o leitor é responsavel por preencher espa¢os em branco e
intersticios deixados, pelo autor, no texto. Pode-se, assim, dizer que esses dois papéis —
0 do autor e o do leitor — se intersectam, pois o autor leitor prevé que o texto que
produziu precisa de um leitor que preencha, complemente, construa seus sentidos. O
leitor é também autor.

O filésofo italiano desenvolve, entdo, a ideia de que o autor e o leitor podem ser
entendidos como “estratégias textuais”. A respeito do autor e do leitor, entendidos como
estratégias textuais, é interessante considerar que, para exemplificar, Eco (1986) analisa
a materialidade linguistica de um pequeno trecho de InvestigacGes Filoséficas, de
Wittgenstein, e as possiveis operacdes interpretativas que se exigiriam de seus leitores.
Em outros casos, as conclusbes se diferenciariam em alguns aspectos, mas nesse,
considera Eco que

Wittgenstein ndo é outra coisa sendo um estilo filoséfico e o Leitor-
Modelo ndo é sendo a capacidade intelectual de compartilhar este
estilo, cooperando para atualiza-lo.

Fica claro, portanto, que, doravante, toda vez que usamos
termos como Autor e Leitor-Modelo, sempre entenderemos, em
ambos os casos, tipos de estratégia textual. O Leitor-Modelo constitui
um conjunto de condicOes de éxito, textualmente estabelecidas, que
devem ser satisfeitas para que um texto seja plenamente atualizado no
seu conteldo potencial (ECO, 1986, p. 45, grifos do autor).

De tal forma que, se o Autor se define como fil6sofo, o Leitor-Modelo se define como
“condi¢des de éxito” para a producdo de sentidos do texto filosofico.

Uma outra concepgdo, que parece aproximar-se dessa ideia de o leitor constituir
“condigdes de éxito” para a producdo de sentido do texto, é a postulada por Fish (1995).
Na compreensdo desse tedrico, para que os sentidos do texto sejam apreendidos, é
necessario que os interlocutores — leitor e autor — estejam inseridos em um mesmo
sistema interpretativo ou em uma mesma comunidade interpretativa, considerando
inclusive as circunstancias, as crencas e as suposi¢des que se relacionam as condi¢coes
de producdo do texto. Ou seja, o leitor ndo acessa o0 texto porque este seja determinado

por significados pré-existentes, mas porque partilha uma comunidade que lhe possibilita
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condicdes de éxito para acessa-lo. De forma que, os sentidos que produz — ou que nédo
produz — para o texto estéo diretamente relacionados & comunidade interpretativa de que
partilha.

No tecido em que se estampa o leitor, ndo se pode deixar de referenciar os
estudos de Iser (1996, p. 67) que comenta trés concepcdes de leitores para, em seguida,
postular uma quarta: a concepgdo do leitor implicito. As trés concepcbes por ele
comentadas sdo a do “arquileitor”, de Riffaterres, a do “leitor informado”, de Fish®, e a
do “leitor intencionado”, de Wolff’. Resumindo, Iser (1996, p. 72) ressalta que essas
concepcdes evidenciam interesses cognitivos diferentes. O arquileitor, considerado
como um “grupo de informantes”, ¢ uma forma de verificagdo para captar o fato
estilistico pela densidade de codificagdo do texto. A concepcdo do leitor informado €
mais didatica e se sustenta na auto-observacdo da sequéncia de reacdes que o texto
estimula, visando aumentar o cardter da informacdo e, consequentemente, a
competéncia do leitor. O leitor intencionado é um tipo de reconstrucdo que permite
revelar as disposi¢des histdricas do publico, visadas pelo autor. Ainda que diferentes, as
trés propostas “entendem suas concepgdes como possibilidade de ultrapassar, ao
introduzir a figura do leitor, o alcance limitado da estilistica estrutural, da gramatica
transformacional e da sociologia da literatura” (ISER, 1996, p. 72-73). Quanto ao leitor
implicito, concepc¢do proposta por Iser, diferente dos outros tipos citados, ele “ndo tem
existéncia real; pois ele materializa o conjunto das preorienta¢fes que um texto ficcional
oferece, como condicdes de recepc¢do, a seus leitores possiveis. [...] A concepgdo de
leitor implicito designa entdo uma estrutura do texto que antecipa a presenca do
receptor” (ISER, 1996, p. 73). Esses sdo apenas alguns dos discursos que se tém
produzido sobre o leitor e que, se ndo lhe compdem um retrato acabado, sempre
possibilitam que se problematize a sua historia.

Nessa histdria, entra Bakhtin (2003), para quem a consciéncia é regulada pela
expressdo. Ou seja, as expressdes, 0s enunciados que constituem o leitor lhe
possibilitam produzir sentidos para o que |&. Esse pensamento bakhtiniano guarda
afinidade com a ideia de Foucault (1992a) que define o leitor pela sua capacidade de
relacionar enunciados. Para Foucault (2004), ndo ha entrelinhas, ndo ditos e implicitos.

Os enunciados se materializam na superficie do texto e é a capacidade de estabelecer

® RIFFATERRE, M. Strukturale Stilistik. Miinchen, 1973.
® FISH, S. “Leiterature in the Reader: Affective Etylistics”, New Literary History 2 (1970).
"WOLFF, E. “Der intendierte Leser”, Poetica 4 (1971).
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relacGes entre enunciados que permite ao leitor fazer essa ou aquela leitura. Portanto,
ndo h4, segundo a concepcdo do filésofo francés, leitor implicito, porque a leitura é
regulada pelos enunciados efetivamente ditos, ouvidos e lidos.

Chartier (1990, p. 124) muito corrobora com essa historia. Ele fala em
“comunidades de leitores” que permitiriam a reconstrucdo de leituras efetivas,
organizadas conforme a maneira que 0s textos e impressos servem de suporte ao leitor.
Considera Chartier (1990, p. 123) que “abordar a leitura ¢, portanto, considerar,
conjuntamente, a irredutivel liberdade dos leitores e o0s condicionamentos que
pretendem refred-la.” Ou seja, se a condicdo si ne qua non para que a leitura se efetive é
a liberdade do leitor, ha determinadas estratégias que acabam por cercear essa liberdade.
Entre essas estratégias, “umas sdo explicitas, recorrendo ao discurso (nos prefacios,
adverténcias, glosas e notas), e outras implicitas, fazendo do texto uma maquinaria que,
necessariamente, deve impor uma justa compreensdo” (CHARTIER, 1990, p. 123).
Essas consideracdes fazem pensar que ndo se pode ler qualquer coisa em um texto.
Ainda que ndo delimitados, ha limites para a leitura de um texto.

Foucault (2004) pondera que ndo se pode dizer qualquer coisa em qualquer
época e nem de qualquer lugar. Pode-se, também, pensar que ndo se Ié qualquer coisa,
da mesma maneira, em qualquer tempo e lugar. E, portanto, compreensivel que se
conceba o leitor como componente de determinadas comunidades, desde que elas néo
sejam entendidas como fechadas, quer seja no tempo ou no espaco, porque um leitor
pode partilhar de diversas comunidades e de diferentes praticas, maneiras e gestos de
leitura. O tempo e o0 espago ndo sdo limites para o leitor, mesmo porque o0 tempo e o
espaco sdo condicbes que propiciam a construcdo ininterrupta de possiveis repertorios
enunciativos que os leitores podem acessar. Nao se pode dizer que o leitor de hoje que
Ié Platdo, Santo Agostinho, Shakespeare ou Hobbes ndo tenha nada em comum com 0s
leitores das respectivas épocas desses autores — nem se pode dizer que seus textos ja ndo
previssem os leitores do futuro. No entanto, ndo se pode também dizer que leitores de
ontem, de hoje e de amanha os leiam da mesma maneira: mudan¢as no tempo e no
espaco significam mudancas nos objetos suportes dos textos e, consequentemente, nos
gestos de leitura. Em épocas e lugares diversos, praticas e maneiras de ler sucessivas e
simultaneas, que se excluem e se acrescentam, delineiam, por semelhancas ou

diferengas, comunidades intercambiéveis de leitores.
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O leitor, contudo, permanece “desconhecido” ¢ 0 que se passa entre ele e o livro
permanece envolvido pelo véu do mistério. Darnton, referindo-se aos estudos que se
tem feito sobre o livro, anuncia que

os historiadores do livro ja trouxeram a luz grandes quantidades de
informacgdes sobre a historia externa da leitura. Tendo-a estudado
como um fendmeno social, eles podem responder a muitas perguntas

9 ¢ AV e

sobre “quem”, “o qué”, “onde” e “quando”, o que pode ser de grande
auxilio para tratar as perguntas mais dificeis sobre os “comos” e os
“porqués” (DARNTON, 1990, p. 149).

Os “comos” e os “porqués”, certamente, sdo tdo varidveis quanto os leitores. E se sdo
tdo variaveis em um recorte espaco-temporal, que se podera dizer se considerarmos que
a historia do leitor se confunde com a histéria do homem? Manguel (1997), Chartier
(1990, 1998, 1999) e Darnton (1990) concordam: as praticas, as maneiras e 0s gestos do
leitor sofrem variacGes inumerdveis ao longo do tempo, assim como variam as
configuracBes culturais e as mentalidades dos leitores nossos antepassados. Contudo,
por mais que variem, de alguma forma se repetem, pois continuam a configurar o ato de
ler que é, desde sempre, interpretacao.

Todos esses enunciados, abordados em sua remanéncia, na forma de aditividade
especifica a eles e, considerando os fendmenos de sua recorréncia, tém constituido o
leitor — “esse desconhecido”. Foucault considera:

Dizer que os enunciados sdo remanentes ndo é dizer que eles
permanecem no campo da memaria ou que se pode reencontrar 0 que
queriam dizer, mas sim que se conservam gragas a um certo nimero
de suportes e de técnicas materiais (de que o livro ndo passa, € claro,
de um exemplo), segundo certos tipos de instituicbes (entre muitas
outras, a biblioteca) e com certas modalidades estatutarias (que nédo
sdo as mesmas quando se trata de um texto religioso, de um
regulamento de direito ou de uma verdade cientifica) (FOUCAULT,
2004, p. 140).

Quanto a forma de aditividade, ele diz que cada enunciado “tem um modo especifico de
se compor, de se anular, de se excluir, de se completar, de formar grupos mais ou menos
indissociaveis e dotados de propriedades singulares” (FOUCAULT, 2004, p. 140).
Sobre os fendmenos de recorréncia, argumenta que todo “enunciado compreende um
campo de elementos antecedentes em relacdo aos quais se situa, mas que tem o poder de
reorganizar e de redistribuir segundo relagdes novas” (FOUCAULT, 2004, p. 141).
Esses aspectos pertinentes ao enunciado, postulados por Foucault (2004), corroboram a
compreensdo de que o que se tem enunciado sobre o leitor ndo o desvela, talvez, porque

0 proprio enunciado, a cada vez que é acessado — em sua remanéncia, aditividade e
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recorréncia — materialize-se reorganizado, ressignificado pelas novas relagcbes que
estabelece.

Figura desconhecida, mas muito explorada, esse leitor. Desconhecida porque sua
construcdo € discursiva, é socio-historica, é da ordem do processual, do inacabado,
como inacabados somos todos nos. Mais desconhecida ainda, se considerarmos o leitor
da tela do computador, cujos gestos de leitura s&o sensivelmente diferentes dos gestos
daquele que 1é o livro em seu formato, tradicionalmente, conhecido no ocidente. Por
exemplo, o leitor do Twitter — um dos sites de relacionamento a disposi¢do na internet —
acompanha suas mensagens, lendo a pagina de baixo para cima, pois € assim que elas se
organizam, em sequéncia cronoldgica, individualmente ou compondo pequenos textos.
Se as concepcOes que aqui relacionei, se juntassem todas as outras j& pensadas ou
possiveis de se pensar, nem assim chegaria a arte final. Essa é uma circunstancia que me
provoca, se ndo a acrescentar, fazer ressaltar alguns tons nessa pintura; explora-la ainda
mais nessa tela em que os enunciados se entrelagam em espectros obscurecidos pelo
vazio que a linguagem nao consegue preencher.

Movida por esse interesse, me servi do discurso literario configurado em trés
narrativas curtas, para investigar um pouco mais da constituicdo do leitor e de suas
relagdes com o livro. As narrativas sdo: “Qohélet”, de Ronaldo Correia de Brito (2005),
“Felicidade clandestina”, de Clarice Lispector (1998), e “Frederico Paciéncia”, de
Mario de Andrade (1997). Em cada uma dessas narrativas, ha um envolvimento intenso
de personagens com um livro que, para elas, acaba por constituir um ritual de passagem.
O livro pode, nesses casos, ser comparado a um prisma: ao passar por ele, o leitor se
redireciona, se redimensiona. Ao me referir ao envolvimento do leitor com o livro,
estou, obviamente, me referindo a leitura. E a leitura que modifica o livro e o leitor.
Contudo, se a leitura em geral pode ter esse poder transformador, ha livros que, por
serem singulares e promoverem mudancas especificas, marcam a histéria do leitor.
Lendo as referidas narrativas, ndo € dificil lembrar um ou outro livro que tenha tido
significado especial e fundamental em nossa vida. Livros que nos perderam ou nos
salvaram. Livros que lemos em publico e divulgamos ou livros que lemos as
escondidas, clandestinamente.

Em “Qohélet”, o narrador, em primeira pessoa, conta que aprendeu a ler na
Biblia de um crente. Os dois esperavam o dia da morte em um hospital de tuberculosos:
“A leitura do Livro Sagrado me ensinou que o homem pode pensar e, se for mais

atrevido, ter desejos” (BRITO, 2005, p. 25). Bibino, o narrador, fora cortador de cana e
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cobrador de 6nibus. Seu professor e companheiro de enfermaria, Issacar, era um
evangélico da Assembléia de Deus. Bibino aprende a ler, perde um pulm&o, mas o outro
Ihe garante a capacidade de respirar e ele sai do hospital. O encontro com o Livro
Sagrado planta a certeza da duvida no coracdo de Bibino. Ele, entdo, se vé tomado por
uma nova vontade de vida e acredita na possibilidade da vida. Issacar, que ja ndo tinha
mais pulmdes e ndo podia ficar um instante sequer sem o oxigénio, morre fustigado
cruelmente — ou, quem sabe, caridosamente — pela davida que Bibino Ihe injeta na alma:
“— Tudo vai para um s6 lugar/ Tudo veio do pd/ E tudo volta ao p6” (BRITO, 2005, p.
38).

O encontro com o livro para Bibino é, portanto, o reencontro com a vida que
parecia afastar-se-lhe do caminho. A Biblia como o Livro dos livros, como a fic¢do
primordial — e para além das questdes religiosas — desempenha para Bibino, quando em
estado de vigilia, funcdo semelhante a que desempenha seu sonho, quando dorme, com
0 Caboclo do Maracatu: se seu sonho lhe garante equilibrio psiquico, a literatura lhe
garante a possibilidade de se reequilibrar socialmente e retomar a vida (CANDIDO,
1995).

Ante a afirmacdo do pastor moribundo de que “Quem ndo 1€ é cego”, o ex-
cortador de cana se contrapde: “Sou um cego com dois olhos abertos”. E com os dois
olhos abertos que ele se entrega ao livro, a leitura e a literatura. A autoridade da Biblia e
do pastor, o aprendizado da leitura, nada disso o constitui como leitor passivo,
submisso. A primeira leitura foi de “J9, o-que-duvidava”. Em seguida, a do “Qohélet, o-
que-sabe”, do livro Eclesiastes. A duvida e a vontade de saber vao constitui-lo leitor. O
antigo cobrador de 6nibus se pergunta o que haveria de comum entre ele e 0 homem
culto da Palestina, o Qohélet. Ele ndo busca resposta. Todavia, quando Bibino abre o
Livro Sagrado, a narrativa, num movimento metaliterario e espiralado, expbe a nos,
outros leitores, ndo o texto biblico, mas a sua propria histéria (BRITO, 2005, p. 30). E
como se 0s enunciados passados, ja acessados por Bibino, se juntassem a histéria lida,
sendo ressignificados, produzindo sentidos novos. E como se ele lesse sua vida escrita
naquelas paginas e o encontro com esse livro constituisse o0 encontro consigo mesmo.

Manguel faz o seguinte relato, a respeito da possibilidade de encontrarmos a
nossa autobiografia nos livros que lemos:

O ensaista canadense Stan Persk disse-me uma vez que, “para os
leitores, deve haver um milhdo de autobiografias”, pois parece que
encontramos, livros apds livros, os tragos de nossas vidas. “Anotar as
impressdes que temos de Hamlet & medida que o lemos, ano ap6s
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ano, seria praticamente registrar nossa autobiografia, pois, quanto
mais sabemos da vida, mais Shakespeare faz comentarios sobre o que
sabemos”, escreveu Virginia Woolf. Comigo era um pouco diferente.
Se os livros eram autobiografias, eram-no antes do acontecimento, e
mais tarde eu reconhecia eventos a partir do que lera antes em H. G.
Wells, em Alice no pais das maravilhas, no lacrimoso Cuore de
Edmondo De Amicis, nas aventuras de Bomba, o menino da selva
(MANGUEL, 1997, p. 23).

Bibino teria, entdo, provavelmente encontrado no Livro Sagrado a sua
autobiografia. Esse encontro abrira para ele novos caminhos de vida. Ao contrario de
Issacar, ele ndo Ié o Eclesiastes como um manifesto pessimista, mas como um anuncio
de que, com os dois olhos abertos, € possivel esperar um futuro melhor: “Esta escrito no
Eclesiastes: — Tempo de prantos e tempos de riso/ tempo de dnsia e tempo de dang¢a”
(BRITO, 2005, p. 32).

O sonho com o Guerreiro de Lanca, na verdade, reflete a memoria que Bibino
guarda do seu tempo de infancia e miséria, quando o Maracatu passava a porta de sua
casa e tudo que ele podia fazer era sonhar em se tornar um cavaleiro como aquele,
ricamente enfeitado. Depois das limitagdes da tuberculose e da aposentadoria por
invalidez, o que o impele a vida é o desejo de fundar um maracatu. Na opinido dos
companheiros, ele seria 0 mestre, desenharia e bordaria o estandarte e as golas. Agora,
ele era 0 Qohélet, o que “tem a ciéncia de fazer” (BRITO, 2005, p. 36). Bibino ndo
depende mais de Issacar para ler e escrever, e a fé de seu professor em Elohim n&o abala
sua crenca no Caboclo de Lanca. O leitor dessa narrativa pode, entdo, pensar que o
Livro Sagrado e o Maracatu se misturam na tentativa de Bibino de entender o mistério
da vida e da morte.

Se, por muito tempo, a Igreja interpretou — em algumas circunstancias, até hoje,
interpreta — o Eclesiastes, para o vulgo, no sentido de que “muito estudo apenas traz
cansaco e nada mais”, de que “o conhecimento humano nada acrescenta a vida espiritual
do fiel, pois o importante seria viver na continua experiéncia e esperanca da fé”
(BUENO, 2009), Bibino realizou a outra possibilidade: leu-o como profunda critica da
condicdo social humana desigual e injusta. Resgatou de sua memoria a figura pujante do
Guerreiro de Lanca, agarrou-se as ilusdes e as promessas de alegria e gozos que este lhe
oferecia, costurou a ficcdo biblica a ficcdo pagé e driblou a prdopria morte. Ele € um
sujeito que se constitui leitor determinado pelos saberes que ja acumulara e pela vontade

de ndo morrer.
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Seu encontro com o livro e com a leitura foi o seu encontro com vida. Poderia,
aqui, estender essa analise, acrescentando o encontro com a morte: a morte do outro, do
mestre, daquele que, enquanto doa conhecimento, perde a vida; daquele que, ao ensinar
a leitura, ao doar o livro, doa a vida. Contudo, seria apenas mais uma confirmacéo de
que os discursos gque constituem, nesta narrativa, a relacdo entre leitor e livro/leitura,
configuram-na — e a determinam — como vital, essencial, capaz de promover a vida € a
morte.

Assumindo outras significagdes, o encontro com o livro que acontece em
“Frederico Paciéncia”, de Mario de Andrade (1997), também sugere 0 embate entre a
vida e a morte: a vida de uma amizade, de um amor condenado & morte pelo
preconceito. A narrativa é de uma beleza profundamente humana. O narrador € Juca, um
adolescente que se descobre tomado de uma “amizade pura ¢ impura” por um colega de
escola. A sensibilidade e a sinceridade com que ele se reveste para desfiar a historia é
comovente. E com uma competéncia inquestionavel que esse narrador incomoda a nos,
outros leitores, sujeitos atravessados pelos discursos dos bons costumes e da moral
considerada cristd. E notavel a eficiéncia com que Juca nos coloca contra a parede, entre
a cruz e a caldeirinha, pois, assim como ele, tanto nos encantamos com a pureza do
sentimento que o impele para o amigo, quanto nos sentimos aliviados quando a
separacdo entre eles é decidida como inevitavel.

Juca se diz de “inteligéncia incessante mas principalmente dificil”. Diz-se, ainda,
de coragem fraca e com “tendéncia altiva para os vicios, pregui¢a” (ANDRADE, 1997,
p. 96). Ele declara que Frederico Paciéncia foi a sua salvagdo. E, na contramédo do
julgamento que faz de si mesmo, é sempre Juca quem toma as iniciativas, quem age
deliberadamente e com objetivos a alcancar. N&o €, pois, sem um projeto que ele deixa
Frederico vé-lo lendo um livro: “Historia da Prostitui¢do na Antiguidade”. A leitura
transgressora, clandestina na sua mais alta expressdo: relagdes absolutamente
condenadas para aquelas condi¢fes sociais e historicas, no entanto, desejadas,
inevitadas.

E claro que nas condicdes socio-historicas em que se encontram Juca, Frederico
e a escola onde estudam, a leitura do referido livro extrapola aquelas leituras

consideradas

clandestinas porque nada tém de pragmaéticas. A escola, pratica e
aplicada, considera-as indesejadas e bane-as, estabelecendo uma



29

dicotomia intransponivel e inconcilidvel. Se a escola patrocinar
leituras que atendam apenas a imaginacdo e ao gosto, rompe 0 pacto
educacional; se evita-las, torna-se detestavel, sem impedir que as
leituras prediletas continuem a proliferar, na clandestinidade ou ndo
(LAJOLO e ZILBERMAN, 1996, p. 231).

Mas é na escola que esse livro proibido irrompe, porque também fora na escola que
irrompera o amor proibido entre os dois amigos. Ilegal o amor, ilegal o livro: “Colocada
na ilegalidade, resta a leitura aliar-se aos marginais.” Em casos como esse, ¢la pode ser
“compensatoria, oferecendo aos leitores um universo fantastico que se revela superior
ao cotidiano” (LAJOLO e ZILBERMAN, 1996, p. 232).

A “Historia da Prostituicdo na Antiguidade” expunha, sem rodeios, aos dois
jovens, a condicdo de marginalidade de sua amizade. Fazia deles, assim como o
Eclesiastes fizera de Bibino, leitores da propria historia. Suas autobiografias estdo
iniciadas naquelas paginas: ¢ impossivel ndo ler. Como escapar a esse “universo
fantastico que se revela superior ao cotidiano” e que abre possibilidades para o
impossivel? O fascinio do livro é irresistivel: Frederico disfarca, mas ndo vai embora
sem pedir o livro para ler. Juca quer recusar entrega-lo, mas “afinal o que o livro
contava era verdade... Se recusasse, Frederico Paciéncia ia imaginar coisas piores [...] E
até que ponto a esperancga de Frederico Paciéncia ter certas revelagdes... E o livro foi
entregue com naturalidade, sem nenhuma hesitacdo no gesto” (ANDRADE, 1997, p.
100). O livro era o convite que poderia ser aceito ou néo.

No dia seguinte, no reencontro dos dois, o livro se interpde como um sol entre
eles, impedindo-0s de se verem mutuamente. Era preciso destruir o livro para que
pudessem novamente se olhar, e, afinal, Juca ja lograra sucesso. Um veneno ficara
inoculado no amigo. A partir dai, eles se atraem e se repelem; se entregam as caricias
juvenis, assustadas e furtivas, sempre interrompidas. Mas, como ndo poderia deixar de
ser, a destruicdo partilhada que fizeram do livro, rasgando-o e sujando as ruas com “os
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destrocos irreconstituiveis da ‘Historia da Prostitui¢do na Antiguidade’”, era também a
destruicdo da possibilidade de realizacdo do amor entre eles.

Numa parte intitulada “Leituras clandestinas”, de A formagdo da leitura no
Brasil, Lajolo e Zilberman (1996) discorrem sobre varios autores e personagens/leitores
que se aventuram pelas leituras clandestinas, assim consideradas por ndo serem
referendadas pela escola e/ou pela familia. Segundo as autoras, ndo é o pornogréafico
que predomina na escolha dos estudantes. Os leitores representados pela literatura

brasileira, quando exercem sua autonomia, optam, em geral, por obras bem
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comportadas. E assim que se constroem varios deles: Sérgio, protagonista narrador de O
Ateneu, de Raul Pompéia que “elege entre seus melhores amigos aqueles que o guiam
aos bons livros” (LAJOLO e ZILBERMAN, 1996, p. 220). Um adolescente embevecido
por Jalio Verne, flagrado na Biblioteca Nacional por Olavo Bilac; Brito Broca e Graga
Aranha que, apesar de terem a leitura de romances vigiada e controlada, também se
perdem pelo mundo ficticio de Verne; entre tantos outros aventureiros clandestinos a
caca de historias.

Os casos de personagens/leitores que se atrevem as leituras eroticas,
pornogréaficas e afins seriam — e parecem mesmo que sdo — episodicos. O proprio
Sérgio, de O Ateneu, conforme relatam Lajolo e Zilberman (1996), se vive uma
experiéncia como essa, ndo € ela que o envolve e ndo é nela que ele se detém.
Interessam-lhe mais as aventuras de Gulliver, as empresas de Munchhausen e o
romance entre Paulo e Virginia. Produz-se entdo, na literatura brasileira, uma imagem,
por assim dizer, sublimada dos leitores e da literatura. Imagem que coloca numa
armadilha aqueles que desejam controlar o acesso & literatura. Candido discute essa
questdo, lembrando Olavo Bilac,

0 poeta que em muitos versos apresentava 0 sexo sob aspectos
bastantes crus, perturbando a paz dos ginasianos, cujos mestres nao
ousavam todavia proscrevé-los porque se tratava de um escritor de
conotagdes patrioticas acentuadas, — pregador de civismo e do servigo
militar, autor de obras didaticas adotadas e cheias de “boa doutrina”
(CANDIDO, 1972, p. 806).

A “Histéria da Prostitui¢do na Antiguidade”, porém, ndo contava com nenhum
abono. A prdpria edicdo, segundo o narrador, era clandestina. Nada disso impediu que
Juca o tivesse em méos, o lesse e, mais, criasse a cena que instigaria o amigo a Ié-lo. A
relacdo entre esse leitor e esse livro, ou a leitura dele, se constitui de um tanto de
autonomia e um tanto de atrevimento. Ainda que clandestino e marginal — talvez,
justamente por isso — esse leitor se configura como aquele que se supera, que rompe
com a mesquinhez da condicdo humana, nem que seja por um instante. A narrativa é
engendrada de tal forma que, quanto mais Juca se reprova e se condena por ler o livro
proibido, mais ressalta a sua imagem de her6i. Nem ele nem Frederico Paciéncia saem
ilesos do encontro com esse livro, pelo contrario, saem iluminados.

N&o sei se mais iluminados ou se tanto quanto a protagonista narradora de
“Felicidade clandestina™, de Clarice Lispector (1998). Interessante como o livro € o

leitor se revestem desse carater de clandestinidade... Sera por que, pensando como
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Certeau (1994, p. 269), os leitores sdo viajantes, circulando em terras alheias, “némades
cacando por conta propria através dos campos que ndo escreveram, arrebatando os bens
do Egito para usufrui-los”? Que definigdo mais acertada se poderia dar a esses leitores
que encontram nos livros significagdes profundas para a viagem da vida? Se € inegavel
0 carater autobiografico que Mario de Andrade confere a Juca — personagem de
“Frederico Paciéncia” e de varios outros contos —, um leitor rebelde que se transforma
num escritor de criatividade impar e irreverente, é absolutamente evidente que
“Felicidade clandestina” ¢ uma narrativa de carater memorialistico. Uma narrativa que,
apesar de ser memoria e justamente por ser memoria, é ficcionalizada. Na menina
narradora (de) Clarice Lispector, apaixonada por livros, encontra-se a futura escritora de
virtuosismo incomparavel.

O desejo ardente pelo livro, a submissdo a tortura imposta pela crueldade da
dona do livro, a aceitacdo de que deveria sofrer para merecé-lo e a esperanca renovada,
a cada tentativa infrutifera, de que ird consegui-lo conferem a essa leitora infante uma
persisténcia comovente e obstinada. N&o é possivel para ela pensar em viver sem ter nas
maos esse livro, sem poder toca-lo, aperta-lo contra o peito e, finalmente, 1é-lo. O livro
era As reinacfes de Narizinho, de Monteiro Lobato: “Era um livro grosso, meu Deus,
era um livro para se ficar vivendo com ele, comendo-o, dormindo-o0. E completamente
acima de minhas posses” (LISPECTOR, 1998, p. 10). A menina reinava nesse mundo
de sensacOes desejadas, completamente entregue ao trabalho de conquista do objeto
amado. Uma leitora constituida pela paixdo, pelo amor, pela necessidade vital de sentir
o livro. Primeiro, o toque: “Peguei o livro.” Depois, o abrago: “Sei que segurava o livro
grosso com as duas maos, comprimindo-o contra o peito”. De posse do livro, era preciso
fingir que ndo o tinha, era preciso criar dificuldades “para aquela coisa clandestina que
era a felicidade.” A felicidade de viver o amor, pois ela “Nao era mais uma menina com
um livro: era uma mulher com seu amante” (LISPECTOR, 1998, p. 12).

Para Clarice Lispector, constituir(-se) uma leitora em situacdo de vanguarda,
desafiando o universo masculino, ndo é mais uma utopia: € uma realidade vivenciada a
golpes de palavras profundamente entalhadas na propria vida, ou a golpes de vida
profundamente entalhada nas palavras. Segundo Nolasco (2001), para abordar o
processo de criacdo escritural de Clarice Lispector,

é indispensavel, desde o inicio, voltar-se para a figura do autor
(escritor) que nele se inscreve/escreve deixando suas “marcas” e
construindo-se enquanto tal. Seguir as marcas que v&o se inscrevendo
pelo tecido escritural é querer, de certa forma, resgatar pela leitura o
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trabalho operado pelo escritor (Clarice Lispector) e — 0 que parece
fundamental ainda — obter uma assinatura possivel daquele que ali se
erige pela leitura (NOLASCO, 2001, p. 23).

O que viria confirmar que, “em Clarice Lispector, quer seja do mundo da fic¢cdo para o
mundo da vida real (do escritor), ou deste para 0 mundo da ficcdo, 0 que se d& nesse
intervalo entre escritura e vida/vida e escritura é nada mais que uma (des)aprendizagem
do autor que se inscreve no tempo da escritura e, a0 mesmo tempo, do leitor no tempo
da leitura” (NOLASCO, 2001, p. 24). Processo complexo, em que se imbricam, numa
desidentificacdo posicional, escritor-leitor, personagem-leitor e leitor-escritor.

Pelo seu caridter de memoria autobiografica, em “Felicidade clandestina”,
Clarice Lispector € o escritor-leitor adulto que se escreve e se 1€ num outro tempo. O
processo de criagcdo, nesse caso, conta com o escritor que I1&, com o leitor que escreve,
mas passa pela personagem, que é o autor que se escreve e se 8. E uma criagdo de
refinada sofisticagéo, pois, em

sua atividade de ler, o leitor, ndo diferente do escritor, percorreria 0
mesmo caminho, uma vez que Ié o que I, nas circunstancias que o
constituem como sujeito leitor. Em vista disso, constata-se que 0
texto ndo teria um sentido preexistente; antes, que se instauraria no
tempo da leitura. Ou melhor, o sentido seria a leitura, assim como a
escritura (o texto) seria, por conseguinte, a instauracdo da leitura do
autor. Constata-se que ambos, escritor e leitor, buscam caminhos
semelhantes: enquanto o primeiro investe-se a si na construgdo de sua
escritura leitura, o segundo também investe-se a si na construcao de
sua leitura escritura. A diferenca é apenas uma questdo de ordem
(NOLASCO, 2001, p. 47-48).

O fato é que, mais uma vez, o livro engrandece o leitor, ilumina-o e o transporta
a um outro plano existencial. Retomo, aqui, a imagem do prisma, do rito de passagem:
de menina com seu livro a mulher com seu amante. Reitera-se, assim, a ideia de que a
relacdo entre o leitor e o livro constitui-se de uma poderosa forca de transformacao
humanizadora. Contudo, ndo se pode deixar de considerar que o livro também se
engrandece no encontro com o leitor. Depois de ler as trés narrativas aqui contempladas,
o leitor, certamente, ndo saird imune: terd vontade de (re)ler o Eclesiastes, alguma
Historia da Prostituicdo na Antiguidade e As reinac¢fes de Narizinho.

Essa pequena histéria do leitor aqui alinhavada apresenta diversos aspectos da
complexidade do que € o leitor. O suficiente para justificar a posi¢cdo em que me coloco,
nesta investigacdo: a de ndo me aventurar a responder quando e como o leitor se forma,
mas problematizar os discursos e as praticas em jogo no processo de sua formacdo. A

historia do leitor é também a historia da leitura. Nessa histéria, podem-se fazer ressaltar
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aspectos ora mais atinentes ao leitor ora mais atinentes a leitura. Tracei, até aqui, um

perfil do leitor. Passo agora a tentativa de compor a trama em que ele atua: a leitura.

A leitura: uma trama de muitas historias

LAURA: Nao, assim, eu vi que todo mundo, assim... eu sou muito
ruim de memoria. Ai, conversando assim, a gente vem lembrando das
coisas... quando eu abri essa caixinha da Yonara, me deu um choque,
assim, porque eu tinha essas duas caixinhas. Como a minha méae
nunca pensava em ter outra filha, entdo as coisas que eu tinha quando
eu era peguena, eu dei tudo pra uma amiga que morava la perto de
casa, que ela era de uma familia mais humilde assim, que n&o tinha
tanto dinheiro pra essas coisas assim, ai eu dei as minhas coisas,
assim, pra ela. E quando eu abri essas caixinhas da Yonara, foi um
choque assim, porque, quanto tempo... tem mais de dez anos que eu
tinha essas coisinhas. Quando eu peguei, eu folheei, eu lembrei das
figuras, das imagens... ai tinha uns rabiscos que eu também fiz, uns
rabiscos que eu pintava, eu lembro que eu vi... € comum quando a
letra tem ¢é, tipo o0 “0”, ndo tem um... ai eu pintava os buraquinhos dos
espacos das letras [...]. Entdo eu lembro que eu tinha essas caixinhas,
acho que foi um dos meus primeiros contatos com a leitura. E eu
também tinha um livro que eu tava contando pro Breno que eu nao
lembro o nome dele, eu ndo tenho mais ele, mas meu primo tem na
casa dele, que ele sempre guarda. E é um livro granddo, muito grosso,
grande mesmo, que sdo todos os contos de fada dentro dele. Eu ndo
lembro se chama Era uma vez esse livro ou se chama Mil e um contos
de fadas (AULA 111, p. 12)®.

Para cada um de nds a leitura tem uma histéria muito pessoal, apesar de
semelhante as de outras pessoas proximas ou distantes de nds. Uma histdéria que
comporta varias historias. Sdo as historias de cada leitor que possibilitam a producéao de
historias da leitura. No entanto, é preciso sempre que as lembrancas sejam provocadas,
para que a memaria se construa e se resgatem essas historias. As caixinhas a que Laura
se refere foram levadas para a aula por uma outra aluna, como exemplo de documentos-
suporte de memorias de leitura. As tais caixinhas — que estdo sempre expostas por
vendedores de livros em sagu@es e portarias de escolas, em stands de feiras literarias e
nas recepc¢des dos congressos sobre leitura — sdo coloridas, ilustradas com personagens
das historias dos trés ou quatro livrinhos que elas contém. Diante dessas caixinhas,
Laura e a maioria de seus colegas contam que foram presenteados com elas, numa fase
em que ainda ndo dominavam a leitura do texto escrito. A surpresa ao vé-las ndo foi so

de Laura.

® Laura é uma das alunas da turma que se dispds a participar dessa pesquisa, construindo suas memorias
de leitores.
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Esses objetos tém o poder de desencadear 0 processo rememorativo de Laura e,
assim, ela declara: “Entdo eu lembro que eu tinha essas caixinhas, acho que foi um dos
meus primeiros contatos com a leitura.” A esta lembranga se juntam outras, ndo importa
em que sequéncia, e esse conjunto de praticas e discursos rememorados compde uma
pagina da histdria da leitura que pode ser contada em diferentes versdes, dependendo de
quem assuma a funcdo de narrador. A versdo de Laura, ao narrar a propria historia,
privilegia a emocdo desencadeada por objetos iguais aos que ela tivera e que foram
responsaveis pelos seus primeiros contatos com a leitura de livros, certamente. A um
outro narrador, poderia interessar mais enfatizar e discutir a pratica de os pais
presentearem os filhos com esses objetos; a outro talvez fosse mais interessante
focalizar o habito de ndo guardar livros, que ja foram lidos e que ndo atendem mais a
faixa etaria dos componentes da familia, doando-os a outras pessoas que a eles nao
teriam acesso, se ndo dessa forma.

Montenegro (1992, p. 19) pondera que a “historia opera sempre com o que esta
dito, com o que € colocado para e pela sociedade, em algum momento, em algum lugar.
Desses elementos, o historiador constrdi sua narrativa, sua versdo, seu mosaico. Esse
fato evidente se apresenta bastante distinto do que foi vivido; no entanto, ele se ancora
nos elementos resgatados da realidade, em outras historias ja produzidas.” E
concebendo a histdria como versdo possivel do fato acontecido, construida a partir de
praticas e discursos outrora produzidos, que embrenhei-me pela histéria da leitura, num
primeiro momento, em busca, mais especificamente, da historia da escolarizacdo da
leitura, acreditando que o passado pode ajudar a entender o presente.

A leitura, em suas origens, se apresentava como uma atividade para alguns
privilegiados, no entanto, no decorrer do tempo, ela passou a ser uma habilidade exigida
e considerada indispensavel a constituicdo — e a sobrevivéncia — do sujeito pertencente
as chamadas culturas letradas. Mesmo assim, por mais que se envidem esforcos pela
socializagdo da leitura, quem aprende a ler, quem se constitui leitor continua sendo
privilegiado. Privilégio que € reconhecido pelo aluno Bruce, quando, em entrevista, fala
sobre o significado da leitura para vida dele:

Eu ndo consigo nem imaginar como € que é nesse momento nao saber
ler, porque a leitura pra mim é um novo mundo, é um mundo
gigantesco e saber ler é como se fosse meu passaporte pra entrar
nesse mundo. Entdo, eu me sinto mais a vontade com tudo, entdo, por
exemplo, quando eu quero saber de alguma coisa, eu sO pego
algumas... eu pego duas informacgfes daquilo que eu ndo sei, entéo eu
ndo dou conta de pensar como seria minha vida sem a leitura, eu ndo
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consigo imaginar como é que € viver sem a leitura. Eu fico pensando,
guem mora em fazenda, talvez ndo precisa, mas quem nasce, mora na
cidade, ndo vejo como ndo saber ler. Entdo, vejo como muito
significativo (BRUCE, entrevista, p. 8)°.

A experiéncia da leitura para Bruce parece ser intensa e vital — “eu ndo dou
conta de pensar como seria minha vida sem a leitura, eu ndo consigo imaginar como €
que ¢ viver sem a leitura” — e, ao reconhecer que ler é um privilégio, € como um
“passaporte” para entrar no “mundo gigantesco” da leitura, ele atualiza uma série de
enunciados ja efetivados sobre leitura. Especialmente, alguns como “Ler & viver”,
“Quem 1€ viaja”, muito utilizados em campanhas de incentivo a pratica de ler. Além, é
claro, da ideia de que a leitura confere poder pelo saber: “eu me sinto mais a vontade
com tudo, entdo, por exemplo, quando eu quero saber de alguma coisa, eu s6 pego
algumas... eu pego duas informagdes daquilo que eu ndo sei”. Ideia, historicamente
construida, de que quem Ié transita mais facilmente pelo mundo do conhecimento
letrado. Ainda que coloque como hipltese — “talvez nao precisa” — Bruce reproduz
também o velho equivoco de que a leitura € mais necessaria para quem mora na cidade
do que pra quem mora na fazenda, reforcando o aspecto utilitarista da leitura.
Configura-se nesse depoimento de Bruce o que Foucault (1995) postula como relacdo
entre poder e saber. Saber ler confere poder. Aquele que se encontra revestido da
condicdo de exercer o poder reveste-se também da condicdo de produzir saber e vice-
versa.

Manguel (1997, p. 90) conta que “na sociedade cristd da baixa Idade Média e
comeco da Renascenca aprender a ler e escrever — fora da igreja — era o privilégio mais
exclusivo da aristocracia ¢ (depois do século XIII) da alta burguesia.” Ele observa que
as criancas dessas classes aprendiam as letras muito cedo, com as mées ou com as amas
e, aprendidas as primeiras letras, aos meninos era recomendado que fossem educados
longe da familia, junto com outros meninos. As meninas s6 eram mandadas para a
escola quando o fim era preparé-las para o convento. Em geral, as meninas, nessa época,
nédo era recomendado que aprendessem a ler ou que se desenvolvessem muito na leitura.
Reforgava-se assim a diferenca entre os géneros. Este quadro demonstra que ja na Idade
Média a leitura estava vinculada as duas principais instituicbes de ensino: a igreja e a
escola. Ou seja, a igreja e a escola assumiram-se como instancias responsaveis pelo

cultivo e ensino da leitura. Como instancias reconhecidamente disciplinadoras, entende-

% Bruce é aluno da turma analisada nessa pesquisa.
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se que elas, mais do que ensinar, tenham se preocupado em controlar o ensino da
leitura: o que, como e a quem ensinar.

Talvez seja essa a razdo do hiato que h& entre o ensino da leitura e a formacéo do
leitor. Por mais que essas instituicdes tenham investido, e ainda invistam, no trabalho
com a leitura, podem ter alcancado relativo sucesso no ensino da leitura, mas nao na
formacéo do leitor que, em geral, se forma apesar da escola. A instituicdo escolar atua
como autoridade, impde limites. A formacé&o do leitor implica a conquista da liberdade,
da autonomia. N&o apenas no que concerne a formacéo do leitor, mas especialmente a
ela, seria interessante que a escola pensasse a autonomia como experiéncia e, ndo, como
verdade, conforme filosofa Kohan (2008). Problematizando a educacéo escolar, Kohan
(2008) toma o uso que Foucault (2010) propde para pensar os conceitos “experiéncia” e
“verdade”, em relacdo a escrita, e contrapde duas possibilidades: a do “professor
verdade”, que adentra a sala de aula como quem tem verdades para inculcar em seus
“alunos verdade”, e a do “professor experiéncia”, que se posiciona frente a seus alunos
como alguém que questiona suas préprias verdades, “desejando mais transformar e ser
transformado do que transmitir o que ja sabe” (KOHAN, 2008, p. 18). Conforme este
filosofo, a existéncia do “professor experiéncia” supde a existéncia do “aluno
experiéncia” a quem também é possibilitado questionar as suas verdades e as que se lhes
apresentam. E esse €, no meu entender, um exercicio de constituicdo pela autonomia.
No entanto, as estratégias de leitura — questionarios sobre o texto, fichas de leitura etc. —
empregadas pela escola, geralmente, ndo consideram o texto, seja literario ou ndo, como
experiéncia, nem consideram seu carater polissémico. Ndo consideram também que
cada leitor 1& o texto conforme a experiéncia e o referencial de mundo que tenha. Ou
seja, parafraseando Foucault (2010) e Kohan (2008), sdo estratégias de “leituras
verdade” sobre livros ou textos “verdade” que consolidam lugares ja habitados, ao invés
de permitir a saida do lugar que se habita.

Para alem dos muros da escola, os meios de comunicagdo impressa organizam
suas publicacbes — jornais, revistas, séries e cole¢bes de livros etc. — visando
determinadas comunidades de leitores que acessam esses materiais conforme o interesse
que tenham por seus conteddos. Contudo, mais do que o interesse, cada tipo de
publicacdo supde um background especifico de leitura, sem que isso, no entanto,
signifique que os leitores ndo transitem por essas fronteiras, passando de uma
comunidade a outra. Mas ndo se pode negar que os recortes existem. A revista Caros

Amigos, de dezembro de 2004, publicou um artigo da escritora Ana Miranda (2004, p.
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10) intitulado “A leitura”. Depois de tecer consideragdes sobre o que se passa entre
leitor/texto/autor, Miranda postula diversos niveis e processos que acontecem quando se
I& um livro. O dltimo nivel a que ela se refere e com o qual encerra o seu texto € o da
leitura da literatura. Segundo a autora, essa leitura “nos traz toda a histéria do espirito
humano. Assim, aprendemos a ler, a falar, a pensar, a escrever, a olhar, a imaginar, a
sonhar, a viver, enfim.”

N&o h4, nesse artigo, a ocorréncia, uma vez sequer, de palavras como escola,
professor ou educacdo. No entanto, determinados enunciados — “leitura da trama”,
“leitura da linguagem que o livro apresenta”, “percepcao linguistica e de significado”,
“leitura gramatical”, “grafias corretas, as maneiras de pontuagdo, as apresentacdes
normativas do idioma” — e a referéncia a literatura como formadora do ser humano nos
remetem para o interior da escola. Ndo que tais enunciados ndo possam ter existéncia
fora da escola ou que apenas os leitores escolares possam ter acesso a eles.

O fato é que enunciados dessa natureza povoam a escola, a academia, espacos
considerados privilegiados de incentivo a leitura. Parece, assim, que ndo se fala sobre
leitura sem que a escola se presentifique, de alguma forma, no discurso. Que
circunstancias sdo essas que levaram a leitura para dentro das escolas, das academias e
determinaram que estas a tomassem sob sua tutela? Que praticas discursivas produziram
essa realidade de que a escola é responsavel pela formacéao do leitor?

Voltemos ao texto de Ana Miranda. A propria revista que o publicou, ainda que
possa potencialmente ser acessada por todo e qualquer leitor jovem e/ou adulto, é
destinada a um publico seleto, que se interesse por questdes sociais, politicas, cientificas
e culturais de complexidade relevante. E uma revista que exige do leitor uma
experiéncia que, por exemplo, a revista Caras ndo exige. A Caros Amigos, por suas
caracteristicas, € mais conhecida e circula mais nos meios académicos e,
particularmente, nunca a encontrei em salas de espera de consultérios médicos ou em
sal@es de beleza, enquanto que a Caras esta sempre a disposi¢do nesses lugares.

N&o me interessa, neste momento, aprofundar consideracdes sobre as diferencas
entre os enunciados que constituem a Caros Amigos e a Caras. As consideragdes aqui
feitas sdo necessarias apenas para que se possa ponderar sobre o fato de um enunciado
sobre leitura, de relativa complexidade e sofisticacdo discursiva, ser publicado em uma
revista destinada a leitores que tenham certo dominio do discurso académico. Essa
questdo pode parecer Obvia, mas resistindo a crenga de que leitura e escola estdo

imbricadas desde sempre por um atavismo discursivo, permane¢co com a inquietacao:
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como e por que a leitura foi enfiada para dentro dos muros da academia? Ou, talvez, a
inquietacdo seja: como e por que a academia tomou para si a tarefa de formar leitores?
N&o sendo perguntas, mas inquietacdes, ndo tém, necessariamente, que ser respondidas.
O que ndo significa que devam ficar suspensas na penumbra das ideias ndo
investigadas. Lajolo e Zilberman (1996), discutindo questdes que, de alguma forma,
determinaram o formato da escola, da academia tal qual o conhecemos hoje, comentam
que

Todas as revolugdes burguesas dos séculos XVIII e XIX, a comegar
pela paradigmética, a da Franga em 1789, tiveram entre outras, essas
metas: afastaram o Estado das operacfes econdmicas, facilitando o
comércio independente e o liberalismo financeiro, para envolvé-lo
nos projetos sociais, predominantemente os relacionados a saude e a
educacdo (LAJOLO e ZILBERMAN, 1996, p. 14).

Portanto, se a burguesia ascendente, opondo-se ao Absolutismo e propondo a
democracia e o liberalismo, definiu 0 modelo moderno de familia — no seio da qual se
intensificou o gosto pela leitura — essa mesma burguesia, ja no poder, define, conforme
seus ideais, 0 modelo de escola e de educacdo que deve atender essa familia. Assim, a
leitura, “atividade adequada ao contexto de privacidade proprio a vida doméstica”
(LAJOLO e ZILBERMA, 1996, p. 15), é também intensificada na escola burguesa. E ali,
enquanto interessa a burguesia que seus filhos dominem a leitura como mais uma
ferramenta que os mantenha no poder, as classes pobres veem no dominio da leitura
uma possibilidade de ascensdo social. Evidentemente, é preciso considerar a contradicédo
inerente a esse processo de constituicdo do ideal burgués acerca da leitura: a0 mesmo
tempo em que seu aprendizado é incentivado e valorizado, ele é também considerado
perda de tempo, quando coloca em risco o funcionamento da sociedade capitalista
burguesa.

Como se vé, ha uma producdo discursiva abundante que vem ao encontro do
desejo de quem quer percorrer a intrincada rede de enunciados sobre leitura. Ndo ha
como negar que a leitura sempre esteve envolvida por uma aura de mistério e magia, e
que sempre conferiu poder: ler significa desvelar a alquimia dos signos. Esse poder esta
bem representado nas imagens de leitores que Manguel (1997) expde e comenta em seu
livro Uma histéria da leitura. Sdo inUmeras as imagens e mostram leitores de diferentes
épocas. Quer o leitor esteja solitario, quer compartilhe com alguém a leitura ou, ainda,
quer seja responsavel pelo ensino da leitura, essas iconografias mostram que o ato de

ler, em qualquer tempo, investe o leitor de uma condicio especial. E em busca dessa
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condicdo especial que, segundo Manguel (1997, p. 90-91), ja na baixa Idade Média, as

maes e as amas eram responsabilizadas por ensinar as primeiras letras as criancas na

mais tenra idade. Essa pratica de deixar as mulheres a tarefa de acompanhar as criangas

em seus primeiros passos com a leitura permanece ainda muito marcante, entrelacada,

por certo, a outra pratica também muito comum, e mais abrangente, que é a de

responsabilizar as maes, ou a mulher que exerca esse papel, pela educacéo dos infantes.
Nas narrativas dos alunos que investigo, sdo essas as lembrancas registradas:

PROFA.: E normalmente, vocés falaram que os pais iam la e
perguntavam “o que que ¢ isso?”, mas quem ¢ que mais
acompanhava esses momentos? Era o pai, a mée...

IVO: Eu acho que era minha mde. Porque minha mée, de vez em
quando, ela lia também, ela guarda um monte de coisa. Outro dia ela
virou pra mim “Nossa, Ivo, a primeira palavra que vocé leu foi
jacaré!”

BRUCE.: Putz! Jacaré!

PROFA.: Tanta palavra e vocé foi ler jacaré?!

IVO: E, e também ela guarda livros, essas coisas, ela fica me
contando que ela lia pra mim, ela fica me contando 14. Acho que a
minha v também, porque teve um tempo que minha vé morava la
em casa, ficava muito junto comigo 4.

PROFA.: Bruce.

BRUCE.: Minha mde e minha tia, porque eu passava todo final de
semana na casa da minha v0, minha tia morava la. Ai, quando eu ia
pra la, minha tia ficava contando histéria pr’eu dormir, ficava lendo,
ficava me ajudando a ler algumas palavras, identificar figuras. Agora,
em casa, era minha mae (AULA I, p. 7-8).

Entre os onze alunos e alunas que participam deste trabalho, apenas uma traz em
suas memdarias que o pai lia para ela mais do que a mée. A presenca mais constante das
mdes na educacgdo dos filhos pode ser categorizada entre as permanéncias historicas.
Referéncias desse papel da mulher, de ser responsabilizada por iniciar as criangas nas
primeiras letras, certamente, podem ser encontradas em periodos até mesmo anteriores a
Idade Média, corroborando a idéia de Foucault (2004) de que as praticas e os discursos
se constituem em redes entrelagcadas a outras redes que se dispersam por tempos e
espacos diversos.

H& determinadas culturas, contudo, em que o pai é que acompanha o filho no
ritual da aprendizagem da leitura. Manguel considera, e ndo ha como discordar, que em
“todas as sociedades letradas, aprender a ler tem algo de iniciagdo, de passagem
ritualizada para fora de um estado de dependéncia e comunicacdo rudimentar”
(MANGUEL, 1997, p. 89). Como exemplo, o autor cita praticas discursivas e nao

discursivas da sociedade judaica medieval que celebrava o ritual de aprender a ler
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explicitamente: o menino a ser iniciado era envolvido num xale de oragdes e levado por
seu pai a seu professor. Este lhe mostrava uma lousa onde se encontrava escrito “Possa
o Tora ser tua ocupagdo”. O professor lia cada palavra em voz alta e o aluno as repetia.
Em seguida, a lousa era recoberta com mel e a crianca a lambia, assimilando assim,
corporalmente as palavras sagradas. Outra pratica era escrever versos biblicos em ovos
cozidos descascados e em tortas de mel que a crianga comia depois de ler os tais versos
para 0 mestre. Pode ser que se encontre ai a génese do que hoje, na cultura ocidental,
conhecemos por “sopa de letrinhas”, pacotinhos de macarrao em forma de letras ou de
sopas ja prontas, que comumente se serve as criancas em fase de aprendizagem da
leitura. E claro que, atualmente, isso ¢ feito muito mais como uma forma de divertir do
que como crenca de que, assim, a crianga assimilard corporalmente a leitura. No
entanto, ha nesse costume de tomar a sopa de letrinhas um incentivo a leitura e, com
certeza, um vinculo com a ideia de que comendo as letras, talvez, se aprenda mais facil
e rapidamente.

E, no minimo, curioso o fato de que, ja no final da ldade Média, houvesse
aristocratas e grands bourgeois que afirmavam ser o aprendizado da leitura e da escrita
uma tarefa menor, apropriada para clérigos pobres. Apesar disso, muitos meninos e
meninas dessas classes aprendiam as primeiras letras muito cedo. Esse discurso de
menosprezo pelo aprendizado da leitura e da escrita toma outra configuragcdo nas
sociedades capitalistas. Nesse caso, a leitura é considerada perda de tempo e,
consequentemente, de dinheiro, pois, enquanto I&, o leitor ndo produz. Ainda que o
trabalhador que leia seja valorizado, sua leitura ndo precisa ter um carater mais que
funcional.

Aprendidas as primeiras letras, quando as familias tinham dinheiro,
contratavam-se tutores particulares para 0s meninos, enquanto as maes se
responsabilizavam pela educacdo das meninas. O direito a educacdo, ha séculos, ja era
determinado por préticas discursivas e ndo discursivas que discriminam pela condi¢do

econbmica e pelo género, conforme o seguinte relato:

Embora no século XV os lares abastados em geral tivessem o espaco,
a tranquilidade e o equipamento para oferecer ensino em casa, a
maioria dos estudiosos recomendava que 0S meninos fossem
educados longe da familia, na companhia de outros meninos. Os
moralistas medievais, entretanto, questionavam acerbamente 0s
beneficios da educacéo — publica ou privada — para as meninas. “N&o
é apropriado que as meninas aprendam a ler e escrever, exceto se
quiserem ser freiras, pois de outra forma poderdo, chegada a idade,
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escrever ou receber missivas amorosas”, advertia o nobre Philippe de
Novare, embora muitos de seus contemporaneos discordassem disso
(MANGUEL, 1997, p. 92).

Afirma Manguel (1997, p. 93-94) que Carlos Magno foi o responsavel pelo
surgimento de escolas que empregaram, até o século XVI, o método escolastico de
Aristoteles, quando, no século IX, ordenou que “todas as catedrais e igrejas oferecessem
escolas para treinar os clérigos nas artes da leitura, escrita, canto e calculo.” O método
escolastico consistia em fazer com que os alunos considerassem um texto de acordo
com critérios preestabelecidos e aprovados, e exigia do aluno muito mais um trabalho
de perseveranca do que de inteligéncia. Um exercicio semelhante a esse novamente se
encontra no seculo XI1X e em grande parte do seculo XX, quando, de acordo com
Chartier e Hébrard (1995), a leitura é trabalhada como uma atividade essencialmente
mecanica, com privilégio para habilidades como a decifracdo e a reproducao oral de
textos decorados.

O ressurgimento das cidades, no século X, fez com que se tornasse essencial a
existéncia de escolas. E, pelo que mostram os documentos iconograficos trabalhados
por Manguel, o aspecto fisico delas ndo sofreu grandes mudancas. Ha, na baixa Idade
Média, dois exemplos significativos, de escolas que surgiram na Alemanha e na Franca.
Tais escolas, entre outras habilidades, ensinavam a ler e eram, por isso, ponto de
convergéncia de centenas de jovens, ricos e pobres, que saiam de diversos pontos da
Europa em busca desse aprendizado. O autor relata que

A partir de inicios do século XIV, existem registros completos das
duas escolas alemds de Sélestat; depois, em 1686, abriu-se a primeira
escola francesa, treze anos depois que Luis XIV tomou posse da
cidade. Essas escolas que estavam abertas a todos, ensinavam a ler,
escrever e cantar, além de um pouco de aritmética em vernaculo
(MANGUEL, 1997, p. 87).

Ele conta, ainda, que os estudantes tinham que pagar o imposto-matricula e
aqueles que ndo tinham recursos eram obrigados a declarar ndo possuir meios de
sustento. Eram muitos os estudantes pobres e eles saiam de varios lugares em busca das
escolas de Sélestat. “Privilegiados mas sem vintém, ansiosos por preservar seus direitos,
mas sem saber como ganhar a vida, milhares de estudantes perambulavam sem rumo,
vivendo de esmolas e furtos” (MANGUEL, 1997, p. 88). O anseio pela escola que

ensina a ler é compreensivel, pois “uma sociedade pode existir — existem muitas, de fato
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— sem escrever, mas nenhuma sociedade pode existir sem ler” (MANGUEL, 1997, p.
20). Claro, entendendo que néo se Ié apenas o enunciado escrito.

A leitura, evidentemente, existiu e existe antes e independente de ser atividade
escolar, mas tornou-se da ordem da escola assim que esta se institucionalizou. E do
século XVII a idéia de que saber ler ou escrever poderia modificar a situacdo social e,
no século XVIII, as comunidades camponesas consideravam que a conquista da leitura e
da escrita era “um apoio para sair da condigdo em que viviam; isso era um motivo
importante para emigrar para a cidade, porque a migracdo com oOu sem essas
capacidades podia mudar por completo o destino social” (CHARTIER, 2001, p. 77).

Chartier e Hébrard (1995) empreendem uma pesquisa que focaliza um século de
discursos sobre a leitura — 1880 a 1980. Eles investigam textos oficiais franceses que
tratam da leitura na escola, a partir das seguintes questdes: 1) “o que € aprender a ler na
escola?” e 2) “quando e de que forma a leitura se torna o processo principal da formagao
escolar?” Para cada uma dessas questdes, os pesquisadores consideraram conjuntos
diferenciados de documentos cujos discursos versam sobre leitura nas, entdo, escolas
primaria e secundaria, e por meio dos quais se podem conhecer as mudancas, as
reformas que sofreram tanto os suportes da leitura quanto a prépria organizacdo da
instituicdo escolar.

Mais uma vez, o que se constata é que, no século XIX e em grande parte do
século XX, a leitura é trabalhada como uma atividade essencialmente mecéanica, com
privilégio para habilidades como a decifracdo e a reproducédo oral de textos decorados.
No entanto, ja nos ultimos anos do século XIX, comecam a surgir debates sobre
programas de leitura, num momento em que “personalidades liberais associadas ao
progresso da instrucdo popular procuram difundir as Luzes, que afastariam o espectro
rural das massas supersticiosas e clericais ou o0 espectro urbano de perigosas multidoes
revolucionarias” (CHARTIER e HEBRARD, 1995, p. 257). Tais debates dizem respeito
mais aos textos que deveriam ser lidos do que as préaticas escolares de leitura.

Nessa época, intensificam-se, na Franca, os discursos em defesa da leitura
literaria como prética indispensdvel a formagdo moral dos alunos. A retdrica perde
terreno para a arte da explicagdo do texto. Mas todas essas mudangas ocorrem de

maneira gradual, sem rupturas absolutas, pois para

promover a leitura como atividade escolar especifica, foi preciso
evidentemente partir da leitura que j& estava presente nas classes, mas
cujo valor de formacdo nunca tinha sido explicitado. Dai a ligacéo
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constatada, num primeiro momento, com 0s exercicios antigos, que
equilibram de modo temporario as diversas correntes, em geral
antagobnicas, e contribuem para a evolucdo das maneiras de fazer e
para a formulacdo da doutrina. Leitura, explicacdo, recitacdo, analise
e aula de literatura formam assim o primeiro dispositivo de “leitura”,
criado no quadro do ensino secundario contemporaneo (CHARTIER
e HEBRARD, 1995, p. 274).

Com as primeiras décadas do século XX, chegam as Instrucdes (Instructions,
1911 — portarias, circulares, notas ou conferéncias da inspecdo geral, instrucdes, etc.)
que preconizam a leitura a dupla funcéo de ser prética cotidiana de uma pessoa culta e
de tornar-se um habito e um prazer para todos os alunos do curso secundario. O
discurso, entao recorrente, sobre a leitura ¢ o que a define como prazer. “Antes de mais
nada, o gosto pela leitura. [...] A leitura de entretenimento é agora licita dentro do
colégio ou do liceu, encorajada com o mesmo propésito que se impde a leitura de
informagao ou de instrugdo” (CHARTIER e HEBRARD, 1995, p. 280). Desde entéo, a
ideia do prazer passou a fundamentar a formacdo e a pratica dos professores
encarregados de ensinar a leitura, assim como a formacdo dos alunos leitores. O
depoimento de uma das professoras dos alunos que séo investigados neste trabalho
ilustra bem esse aspecto:

ANA: N&o s6 assim de delicias na area de literatura, quando eu falo
assim amo demais essa area da literatura, eu tenho nela esse prazer
todo, ai, eu ponho assim é complemento. [...]JE ai, assim, eu sempre
incentivava, ndo s6 assim na sala de aula, na minha casa, comprando
revista, falando alguma coisa que eu li no livro tal, pra ver se
incentiva, pra ver se é um meio, porque a leitura modifica o eu da
gente, né. Entdo, a gente tem de tentar contaminar as pessoas pra ver
se avanca, né. Pra ver se abre o leque da visdo, né. E ai, [...], todo ano
a gente tenta fazer, é... de uma forma na sala de aula que busgue esse
encantamento do aluno pelos livros, né. Trabalhando na biblioteca, na
biblioteca da sala de aula, biblioteca da escola. E € muito bom, assim,
guando vocé pega uma lista, naquela pastinha que 0s meninos estdo
escrevendo os livros que pegam pra ler por semana e vé criangas que
ja leram cento e ndo sei quantos livros. Ai, vocé fala, nossa, mas o
menino ja esta no segundo ou no terceiro ano gostando de ler (ANA,
entrevista, p. 1-2).

Como se V&, para a professora Ana, a leitura ndo se restringe as “delicias na area de
literatura” que ela “ama demais” e pela qual tem “esse prazer todo”. Prazer que tem de
ser incentivado, que precisa “contaminar as pessoas’. Por isso, a professora tenta
trabalhar “de uma forma na sala de aula que busque esse encantamento do aluno pelos

livros”. Esse discurso sobre alcancar o habito da leitura pelo prazer se repete nos relatos



44

das seis professoras entrevistadas. Pode-se, entdo, considerar que, como discurso
institucionalizado, ele j& atravessou um século.

O periodo entreguerras traz o reinado da leitura literaria e com ele a prética da
leitura expressiva. Tal leitura seria possivel assim que a crianca, por volta dos nove ou
dez anos, dominasse 0s mecanismos préevios da leitura instrumental, ou seja, quando ja
soubesse decifrar letras, formar silabas, compor palavras e frases. “A crianca capaz de
ler em voz alta de modo inteligivel, e portanto inteligente, terminou o aprendizado da
leitura instrumental.” Vencida essa fase, ela estaria apta a iniciacdo literaria, essa outra
leitura “em que a emocdo estética e a admiracdo pelos grandes autores constituem 0s
dois suportes privilegiados de uma formacdo moral e cultural” (CHARTIER e
HEBRARD, 1995, p. 291). Além disso, ela passaria a ter direito de desfrutar dos
acervos das bibliotecas, desde que, periodicamente, apresentasse suas leituras aos
professores.

E nesse periodo, também, que surge a ideia da leitura explicada e da leitura
seguida ou dirigida. Os documentos analisados por Chartier e Hébrard (1995)
demonstram que seus autores tinham como consensual a eficacia da leitura dirigida,
mesmo tratando-se da leitura de textos literarios. Nesse caso, a impressdo pessoal
deveria sempre ser considerada, sem, contudo, desprezar o conhecimento erudito que
auxilia na precisdo, interpretacdo, no controle, na ampliagdo e na retificagdo da
impressdo pessoal. Mesmo sob a égide da leitura dirigida, percebe-se que a
subjetividade do leitor, ainda que cingida pelo controle da instancia escolar, comeca a
ser considerada.

Para o exercicio da leitura seguida — ou seja, aquela que o aluno faria sem ter a
priori recebido uma orientacdo ou uma indicacdo de que caminhos seguir — era
necessario ter em maos as obras integrais € ndo mais se ater apenas a meros excertos.
Essa pratica torna-se meio privilegiado para penetrar as proprias obras literarias
selecionadas do repertdrio dramético classico ou roméantico, incluindo poesia e obras
epistolares. Assim, a leitura escolar da literatura francesa tornou-se o sustentaculo da
formacéo escolar tanto primaria quanto secundaria. Isso s6 vai mudar nos anos setenta,
em virtude do extraordinério insucesso escolar ocorrido nas décadas de 1960 e 1970.

Nesse periodo, a leitura passa a ser um aprendizado considerado dificil e longo.
As Instrucbes de 1972 (Ministério da Educacdo Nacional) afirmam que, em leitura, é
preciso “ndo forcar o passo” e que “ndo se pode esperar que todos os alunos aprendam a

ler no mesmo ritmo.” Essa mudanca acompanha outra: “Levanta-se a hipotese de que o
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acesso ao sentido contribui mais para o leitor aprendiz do que as explicacbes do
professor, ¢ de que a compreensdo ndo segue a oralizacdo, mas ¢ anterior a ela”
(CHARTIER e HEBRARD, 1995, p. 312). Ou seja, acentua-se a compreensio de que a
leitura é uma pratica subjetiva de construcdo de sentido, muito mais do que um ato de
decodificacdo oral e muito mais do que o efeito de um estudo dirigido.

Outras mudancas, ainda na Franga, mas que sdo bastante familiares, comecam a
acontecer. O professor de lingua materna passa a ser um professor de cultura em sentido
amplo. E ele quem deve iniciar o aluno em tudo o que a midia veicula e oferece. N&o é
mais 0 caso simplesmente de criar o gosto pela leitura das grandes obras. Cabe ao
professor iniciar os alunos na compreenséo da cultura contemporanea e no consumo de
objetos culturais que ela produz. A formacdo do aluno ndo deve basear-se mais
exclusivamente no livro e na leitura. Mas, se o “texto” trabalhado pelos alunos for um
espetaculo teatral ou um filme, espera-se que 0s registros apresentados aos professores
sejam sempre escritos.

A escola continua a fazer ler, todavia a leitura deixa de ser um fim em si mesmo,
para ser 0 meio pelo qual o aluno participa da cultura, do conhecimento e capacita-se
para a reflexdo. Sendo assim, é preciso que as leituras correspondam as necessidades,
aos interesses e a capacidade dos leitores. A escrita torna-se a pedra angular da
formacdo escolar. E o fim da era da leitura-formacdo. Inicia-se uma nova era de
formacdo pela escrita. Nas décadas de 1970 e 1980, o que se vé é um grande
contingente de alunos que léem mal. H& divergéncias tdo profundas quanto a
organiza¢ao da institui¢do escolar que se torna “impossivel elaborar um texto [uma nova
Instrucio] capaz de reunir as partes conflitantes” (CHARTIER ¢ HEBRARD, 1995, p.
331).

Essa realidade francesa, observada por meio de discursos oficiais sobre leitura,
talvez apenas com alguns anos de atraso, é a mesma que se vive no Brasil. E assim que,
na contemporaneidade, a leitura assume novo patamar no espago publico. Forjado por
bibliotecarios, adotado por jornalistas e por outros profissionais da midia, o modelo
moderno® de leitura penetra o sistema escolar. Conforme esse modelo, a leitura, antes

de qualquer consideracdo sobre suportes e conteudos, passou a ser considerada um ato

%0 adjetivo “moderno”, neste caso, qualifica um modelo de leitura, segundo Chartire e Hébrard (1999,
p. 586), que surgiu no inicio do século XX e, com base no modelo norte-americano, “ele cria um campo
profissional novo, a leitura publica moderna, e um oficio que se emancipa das atividades de mera
conservagao, o oficio de bibliotecario.”
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positivo, incondicionalmente. Associada ao ensino de massa, irrompe mais

intensamente a leitura de textos que ndo os literarios. Mas

tal modelo ndo pode instalar-se na escola sem ser logo escolarizado,
isto €, retomado em dispositivos técnicos de formagdo: ler a
imprensa, a documentacdo, de modo funcional e rapido, torna-se
objeto de aprendizado precoce e longo, que ndo substitui as outras
atividades de leitura, mas, ao contrério, a elas se acrescenta
(CHARTIER e HEBRARD, 1995, p. 588).

Chega-se a era do ecletismo: a variedade de textos aceita para trabalho escolar é
indefinida. Paradoxalmente, o tempo de sala de aula para leitura ndo foi ampliado para
atender essa nova pratica. Razdo pela qual, apesar de ter-se liquidado com a
imutabilidade dos classicos na escola, perpetuam-se determinadas escolhas e praticas
antigas, apenas revestidas por didaticas variadas. Se por um lado, 0 modelo moderno de
leitura parece triunfar, por outro, os modelos convencionais permanecem. Contudo, eles
deixaram de ser vistos como contraditorios. O novo preceito é que é preciso ler, seja
para se informar, seja para se formar. Melhor ainda se essas leituras forem mediadas,
simultaneamente, por recursos proprios as aprendizagens eficazes e a leitura de prazer:
ler tanto para se instruir quanto para se distrair. Nas entrevistas que fiz com as
professoras das primeiras séries do Ensino Fundamental, fica evidente que elas
incorporaram em suas pratica a concepcao de que é necessario trabalhar com a maior
variedade possivel de tipos de textos, de géneros discursivos. Em suas aulas, conforme
seus depoimentos, elas promovem aos alunos o0 acesso a diversos textos que vao do
literario (narrativas, poemas), passando pelo jornalistico (editorial, artigos de opinido,
charges, tiras etc.), histérias em quadrinhos, artigos de divulgacdo cientifica, entre
outros. Os discursos vao produzindo praticas e vice-versa.

Segundo Chartier e Hébrard (1995), esse modelo contemporaneo de leitura
emerge com maior clareza na escola, pois ela ndo pode deixar de praticar a leitura de

formag&o nem tampouco se abster da leitura de informag&o. Afirmam estes autores que

esta “escolarizagdo” dos processos de leitura extrapolou a escola,
tornando-se a maneira pela qual toda a instituicdo pensa as suas
intervencdes voltadas para publicos identificados como alvos a
conquistar, de modo a administrar a liberdade de seus conteudos e o
dominio de suas ag0es, a plasticidade indefinida das iniciativas e a
avaliacdo interna dos efeitos produzidos. Desse modo ela promove
um discurso consensual, comentario obrigatério de todas as pesquisas
estatisticas, que é consagrado ndo s6 a uma continua lamentacdo
quantitativa (os franceses ndo Iéem, ou ndo léem tanto quanto
deveriam) e qualitativa (ndo Iéem, ou ndo Iéem mais, 0 que deveriam
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ter lido), como a uma aprovagao incondicional de tudo o que faz para
“fazer ler” (CHARTIER e HEBRARD, 1995, p. 589).

Um quadro assim tdo bem tragcado por esses autores permite concluir que todas
as semelhangas ndo sdo meras coincidéncias. Vemo-nos representados nessa trajetoria
historico-discursiva da leitura e da sua escolarizacdo. Chegamos aos dias atuais,
ouvindo incansavelmente, que os brasileiros ndo 1éem, ou Iéem mal ou ndo léem o que
deveriam ler. Também ndo faltam por aqui discursos, seja em forma de documentos
oficiais, seja em forma de artigos de divulgacdo cientifica, seja em forma de
propaganda, que preconizam a leitura como pratica fundamental para a formacdo e
constituicdo de um sujeito que se quer — politica e culturalmente — critico e atuante.
Esses discursos instituem, assim, uma vontade de verdade (FOUCAULT, 2008): a
escola é espaco privilegiado para préaticas de leitura e responsavel pela formagdo do
leitor.

No entanto, essa vontade de verdade acaba sendo atravessada por enunciados
que falseiam a atuacdo da escola em relacdo a leitura. A esse respeito, Cruvinel (2002)
elenca cinco mitos™ sobre os quais, muito apropriadamente, discorre com o propdsito
de

apontar e problematizar algumas afirmagdes sobre a leitura,
cristalizadas pelo dominio comum e principalmente nos dominios da
escola, que passaram a significar na ordem discursiva escolar,
colocando-se como enunciados de verdade e determinando a
orientacdo de praticas de leitura, notadamente de leitura literaria.
Mais especificamente aplicados a atividade de interpretacdo de textos
literarios, esses enunciados podem ser entendidos como mitos que
permeiam a pratica de leitura na escola (CRUVINEL, 2002, p. 68).

Como se V€&, ndo ha um principio de continuidade permeando as praticas
discursivas sobre leitura, escola e formacdo do leitor. Essas praticas ora se cruzam, ora
se ignoram ou se excluem. Nesse jogo entre enunciados, a escola é instituida por vezes
como remedio por vezes como veneno no tratamento da leitura. Nas memorias da
professora Ana, o veneno ficou inoculado:

ANA: Eu acho que eu tenho trauma daqueles... desses negécios de
leitura, aquela leitura obrigatoria, que todo mundo tem que comprar 0
mesmo livro e que tem de ler.. mas sinto falta dela. Daquele
momento, assim, de fazer aquela explanacéo, todo mundo Vvé, assim,
ah, a interpretacdo é diferente, é positivo. Mas ndo sei se porque,

1 Os mitos elencado s&o: 1) Ler é entender o que o autor quis dizer; 2) O texto literario permite qualquer
leitura; 3) Ler é entender a mensagem do texto; 4) A leitura do texto classico é dificil e 5) A atividade de
ler € sempre prazerosa (Cruvinel, 2002, p. 70).
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assim, eu tive aquela leitura muito por obrigacdo, vocé tem de ler
tanto livros por semestre, tantos livros no primeiro ano, tantos no
segundo... entdo, eu acho assim, tem de ter esse outro lado, essa
exploragdo dessa leitura, mas eu acho assim que esse momento dessa
divulgacdo dessa leitura falta. Faltou pra mim na minha vida escolar,
faltou muito porque a leitura que era dada pra mim era s6 no sentido
da imposicdo e da cobranga, vocé tem que ler o livro fulano de tal,
daqueles autores consagrados e vocé tem que apresentar como prova,
como resumo, né. Entdo, quer dizer, isso vai marcando e até quando
falo em literatura, quando eu penso a literatura, quando eu olho a
literatura assim por esse lado, serd que é por causa disso, né? Eu
penso assim, ah, eu tive essa literatura dos autores consagrados s6 por
obrigacdo. E ai, eu ndo tenho encantamento por eles, ndo tenho
(ANA, entrevista, p. 4, grifos meus).

O trecho destacado faz pensar que, talvez, ndo tenha sido exatamente a obrigatoriedade
que afastou Ana da leitura dos classicos, mas a imposi¢do de um Unico sentido, de uma
Unica possibilidade de interpretacdo para textos que se caracterizam pela polissemia.
Mas ela encontrou também praticas que funcionaram como antidoto:

ANA: Eu acho assim, a escola tem de manter viva essa chama ai, que
ela tenha os livros obrigatorios, mas, uma experiéncia também que eu
achei fantastica, na faculdade, que [uma professora] fez com a gente,
isso na faculdade, ela levou e fez o circuito do livro. Ela levou mais
OouU menos uma... deve ser mais ou menos uns 20 ou 30 livros, e esses
livros passavam na turma toda. Entéo, a gente ia 14, escolhia um livro,
levava pra casa, os livros eram da professora. E eu achei interessante,
porgue a gente era... 0 cuidado que a gente tinha que ter com o livro
da professora, o livro que ela indicou, pra gente ler varios livros de
bibliografias diferentes. Inclusive, eu lembro do Batismo de sangue,
do Frei Beto, que eu li por causa desse universo de bibliografia que
ela levou. Entdo, eu acho assim, é mais uma atividade que faz assim
com que o aluno se torne leitor (ANA, entrevista, p. 4).

Nas memorias da professora Ana, materializa-se o confronto em que atua a
escola como instituicdo que se quer formadora de leitores: ao mesmo tempo em que
impde e obriga, a escola é pressionada para que promova a autonomia e permita a
liberdade de escolha do leitor. Sem esquecer que imposicdo, obrigacdo, autonomia e
liberdade sdo conceitos construidos historica e discursivamente, sendo, portanto,
absolutamente relativos.

Desde que foi institucionalizada, a escola foi conferida a tarefa de produzir
leitura e sobre leitura. Esse duplo papel resulta na enorme quantidade de estudos acerca
dessa atividade. E preciso pensar a leitura na tentativa de desvendar os mistérios de seus
processos, para melhor trabalhar com ela e promové-la efetivamente, conforme ela seja
concebida. Como ja havia anunciado, a historia da leitura quase que se confunde com a

historia do homem e 0 que se sabe sobre ela ndo é muito mais do que o que se sabe
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sobre ele. Assim, as concepcdes de leitura correspondem as concepgdes de homem, de
sociedade, de linguagem que tém se constituido de acordo com as praticas e 0s
discursos predominantes em determinado momento socio-historico. Se, por vezes, o ato
de ler foi concebido como uma atividade mecanica; mais recentemente ele tem sido
entendido como
um processo abrangente e complexo; é um processo de compreensao,
de inteleccdo de mundo que envolve uma caracteristica essencial e
singular ao homem: a sua capacidade simbolica e de interagdo com o
outro pela mediacdo da palavra. (BRANDAO e MICHELETTI, 2001,
p. 17).
Partindo da observacdo dos métodos, a primeira concepgdo de leitura discutida
por Braggio (1992) é a de base behaviorista. Nessa perspectiva, o discurso que institui a
pratica é o de que € preciso que a crianca ja tenha aprendido a relacao soletracdo e som,
para posteriormente chegar a ler com significado. Uma das professoras que entrevistei
conta que sua casa era também escola, porque uma tia, formada professora, fora morar
com ela e a familia, num tempo em que ndo havia escola na vila em que moravam. Em
suas lembrancas emocionadas, hd um episédio que ilustra a aprendizagem da leitura
pela soletragdo. Uma leitura que é apenas a relagcdo da grafia com o som, o significado
ndo € alcancado:

LUCIA: Era na nossa casa, inclusive a nossa casa era até de palha...
por ai, voce tira... [emocionada, ela chora]. De palha, chéo batido, e
eu convivi com isso, quer dizer, eu nem sei como foi que eu aprendi a
ler, nem nada, mas eu ndo sei, aprendi, né. Hoje, eu procuro, eu
lembro, eu procuro a familia da mamae, né, nas cartilhas... ¢ —a: ca, ¢
— 0: €0, caco, né [risos]. Imagina que coisa dificil: ¢ —a: ca, ¢ — 0: co,
caco. Mas eu ndo relacionava o que nés chamavamos de caco, tirava
daquelas latas velhas, aquilo ali era uma espécie de uma péa de lixo,
pra quando varria a casa ir pegar aquele lixo, né, entdo, chamava
caco. Caco de lixo, caco de pegar lixo, né. Hoje, a gente chama de pa
de lixo, né (LUCIA, entrevista, p. 1).

Segundo esse modelo, a leitura é trabalhada mecanicamente, muito conforme o esquema
estimulo/resposta. Ndo se pode ser ingénuo e pensar que essa pratica discursiva
comportamentalista perpassasse tdo somente os fazeres pedagodgicos. A ciéncia, a
politica, a economia, a cultura, a sociedade, enfim, compunham um feixe de rela¢Bes
atravessadas e determinadas pelo discurso behaviorista. Apesar da limitacdo do modelo,
Lacia aprendeu a ler, tornou-se professora doutora, dedicada a formacéo de leitores. O
fato € que nenhuma concepcdo, nenhum método, nenhum modelo de leitura conserva-se
alheio e imune as préaticas e aos discursos — de dentro e de fora da escola — que

constituem outras concepcBes, outros métodos e modelos. Isso talvez possibilite
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entender por que, embora a escola geralmente dificulte o processo de aprendizagem da
leitura, pessoas como Ldcia extrapolam os limites do método e constroem suas
trajetorias de leitoras.

Braggio (1992) focaliza, a seguir, a concepg¢do interacionista de leitura,
configurada em dois modelos. O primeiro se sustenta no postulado de que a leitura se da
no processo de interacdo entre leitor e texto. Ou seja, o leitor, ao interagir com um texto,
constroi para ele um significado. O conhecimento, portanto, ndo esta s6 no texto. Ao
entrar em contato com o texto, o individuo traz para o ato de ler seu conhecimento, sua
experiéncia, suas crencas e, nesse processo interacional se da a leitura. Apesar da
importancia do leitor, para essa concep¢éo, o foco do processo ainda é o texto.

O segundo modelo interacionista se difere do primeiro porque ndo considera que
o foco da leitura esteja nem no leitor nem no texto, mas no encontro entre um e outro. O
leitor interage com um autor, por meio do texto, para construir significados. A leitura
ndo se focaliza no leitor, porque ndo se da apenas de dentro para fora. Também nédo se
focaliza no texto, porque ndo se da apenas de fora para dentro. Logo, é na interacao
entre os dois que a leitura acontece. O que permite a instauracdo dessa concepcao € a
emergéncia de diversos enunciados relacionados a linguistica, a sociologia, a
sociolinguistica, a psicologia, a psicolinguistica, produzindo uma rede discursiva acerca
do ensino e da aprendizagem da leitura e da escrita.

Por fim, Braggio (1992) trata da concepc¢do sociopsicolinguistica, também
chamada de modelo transacional de leitura. Essa concepcdo se diferencia da
interacionista por considerar que o foco do ato de ler ndo esta no leitor, ndo esta no texto
e também ndo esta no encontro entre leitor e texto, que se tocam e se afastam sem se
modificarem: esta no novo evento que surge da interacdo entre os dois. Ou seja, leitor e
texto se tocam e se transformam; nenhum deles permanece o mesmo. E esse novo
evento — nogao que nos remete ao acontecimento, conforme Foucault (2004 e 2008) —
ndo pode ser explicado nem examinando o texto lido nem conhecendo o leitor, porque o
significado construido € resultado da relacdo entre texto e contexto socio-histérico-
cultural, e ele, o significado, ndo existe a parte da interpretacdo de qualquer dos
envolvidos no processo de leitura.

E mesmo essa concepcao sociopsicolinguistica carece de redimensionamento,
que pode se dar a partir dos discursos de autores que pensam a linguagem, sua
aquisicdo, o homem e a sociedade de forma totalizante, concreta. Esse

redimensionamento teria que dar “conta do leitor que ao se apropriar da linguagem
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escrita o fizesse de maneira critica, utilizando-a como um instrumento de reflex&o sobre
sua realidade e de sua praxis” (BRAGGIO, 1992, p. 95).

Todas essas concepgdes sdo producgdes discursivas atravessadas por diversos
interdiscursos relativos a diferentes saberes e instancias sociais. Deve-se entender toda
essa andlise como uma rede de enunciados que se inter-relacionam e acabam por
instaurar novas praticas ndo-discursivas que, por sua vez, acabam por produzir outras
préticas discursivas. E todas essas praticas, se estdo dentro da escola, estdo também fora
dela e vice-versa. E, embora predomine uma ou outra concep¢do, um ou outro discurso,
nada disso permanece em estado de pureza original: os discursos se contaminam.

As concepgdes discutidas por Braggio (1992), assim como as discutidas por
Chartier e Hébrard (1995), configuram o trabalho com a leitura no século XX. No
entanto, elas ja vinham se constituindo a medida que as ciéncias, tal como as
conhecemos, também se constituiam. O desenvolvimento da biologia, da linguistica, da
psicologia, da psicanélise e das ciéncias sociais produziu compreensdes diversas, que
ora se assemelham ora se divergem, a cerca da linguagem, do homem e da sociedade.
Evidentemente, essas compreensdes sdo determinadas por discursos que vém também
de campos como a economia e a politica, e foram possibilitadas pelo “efeito de uma
mudanga nas disposi¢cdes fundamentais do saber”, mudanga que, “na curva do século
XVII”, fez com que se desvanecesse “o solo do pensamento cléssico”, deixando
“aparecer a figura do homem” (FOUCAULT, 1999, p. 536). Portanto, o apareciment0
do homem inclui na ordem da leitura a interacdo de processos linguisticos, psicolégicos
e socio-historicos.

A leitura tal qual se encontra hoje na escola é resultado desse contagio
discursivo. N&o é dificil observar que as praticas de ensino da leitura na escola ora
pendem para concepc¢des consideradas mais avancgadas, ora pendem para as que Sao
tidas por conservadoras. Ora integram diferentes concepcdes, aproveitando de cada uma
0s aspectos que possam contribuir com o trabalho. Em qualquer dos casos, € muito
importante que a escola, ou melhor, que os professores percebam que o trabalho que
realizam também é resultado dos discursos e dos interdiscursos que os atravessam e 0S

determinam.
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A formacao escolar do leitor de texto literario: remedio e veneno

O meu interesse por esse objeto de pesquisa — a formacdo do leitor — se deu,
certamente, pelo fato de a minha histéria pessoal e profissional estar estreitamente
vinculada a instituicdo escolar. As leituras, os estudos, as observacdes, as reflexdes que
tenho feito j& me demonstraram suficientemente que o leitor se forma apesar e em
detrimento da escola. Contudo, como instancia responsabilizada e responsavel pela
formacéo do leitor, ela tem desempenhado seu papel. Considero como mais relevante
problematizar o processo, investigando praticas e discursos que o constituem do que
responder se ela alcanca éxito ou ndo em sua funcao.

Entendo como leitor aquele que, tendo aprendido a ler, tem essa atividade como
necessidade vital, e ainda que, inicialmente, precise de alguém ou algo que lhe desvele o
caminho, ndo serd por muito tempo que ele se deixara dirigir. O leitor que se forma (ou
é formado?), tdo cedo quanto possa, desenha o seu préprio percurso de leitura. Esse
leitor autbnomo pode até ser formado pelas instituicdes de ensino, no entanto, ele rompe
os limites impostos por essas instancias pedagogicas e constitui-se no “desconhecido” a
respeito de quem ainda ha muito o que descobrir, embora muito se especule, muito se
fale sobre ele.

A familia, comumente, é a primeira instituicdo que se dedica a iniciar as criangas
no aprendizado da leitura, para depois entregar essa tarefa a escola. Dependendo da
época e do lugar, esse papel da familia foi fundamental, quando os materiais de leitura
ndo eram tdo acessiveis. Contemporaneamente, em especial, nos meios urbanos, quando
se ddo conta, as familias j& descobrem seus filhos lendo na mais tenra idade, porque séo
excessivamente expostos a escrita e estimulados por diversas midias. Em suas
lembrancas, o aluno Breno materializa esse aprendizado, por assim dizer, “natural” da

leitura, primeiro, em um depoimento feito em sala de aula:

BRENO: Também a minha mée, ela lia uns livrinhos pra gente. Que
nem... eu lembro que eu aprendi a ler, eu num sei se... eu acho que é
cedo assim, né. Eu acho que eu aprendi a ler entre os trés, quatro
anos, assim. E eu lembro que eu ficava lendo tudo que eu via, tudo
que eu via eu lia, ai minha mde achou 6timo, assim, né, até hoje ela
fala que eu aprendi a ler cedo, que quando eu era bem pequenininho
eu j& aprendi ler de carreirinha, que a gente 1€ bem rapido assim, ne,
ndo precisa ficar falando silaba por silaba (AULA 111, p. 13).

depois, na entrevista que me concedeu:



53

BRENO: Eu ndo me lembro muito bem de quando eu aprendi a ler.
Me lembro de depois que eu aprendi a ler, lendo as coisas na rua,
lendo meus livros... Mas, é... direitinho assim, como eu aprendi a ler,
eu ndo lembro, ndo lembro... gente... quando eu a prendi a ler, eu ndo
lembro [...].

ILSE: O que vocé lembra é de vocé ja lendo?

BRENO: E. Eu lembro de mim ja lendo. Eu lembro do dia, é, eu
lembro do dia que eu comecei a ler tudo, assim. Agora, de eu ler
assim devagarinho, letrinha por letrinha, juntando as palavrinhas, eu
ndo lembro (BRENO, entrevista, p. 4).

O mais provavel ¢ que Breno, assim como seus colegas, ndo tenham passado pelo
processo de ler “devagarinho, letrinha por letrinha, juntando as palavrinhas” ou “falando
silaba por silaba”. O mundo da leitura, anterior a escola, os envolveu por inteiro, ndo
por fragmentos.

Em relacdo a seducdo para a leitura, Pennac (1993, p.21) afirma: “que
pedagogos éramos, quando ndo tinhamos a preocupacido da pedagogia!”, referindo-se
aos pais que, entusiasmados, querem proporcionar ao filho ainda bem pequeno apenas o
prazer da leitura. E com esse intuito,

ensinamos tudo do livro a ele, nagquele tempo em que ele ndo sabia
ler. N6s o abrimos a infinita diversidade das coisas imaginérias, 0
iniciamos nas alegrias da viagem vertical, o dotamos da ubiqidade,
libertado de Cronos, mergulhado na soliddo fabulosamente povoada
de leitor...

[.]

Nos abrimos formidavelmente seu apetite de leitor.
A tal ponto, lembremos, a tal ponto que ele tinha pressa em aprender
a ler! (PENNAC, 1993, p. 19-20, grifo do autor).

No entanto, na adolescéncia, o filho se encontra “recluso em seu quarto, diante
de um livro que n&o Ié. Todos os seus desejos de estar longe erguem-se, entre ele e as
paginas abertas [...]” (PENNAC, 1993, p. 22). Nessa etapa da vida, professores e pais
guestionam: quem ou quais sdo o0s responsaveis pelo desvio do percurso que parecia tdo
promissor? Serdo 0s pais que deixaram de ser os contadores/leitores de histérias e
relegaram essa responsabilidade para a escola? Seré a escola que mais cobra do que se
interessa pela leitura que o aluno faz? Terd sido o século XX, ja excessivamente audio-
visual? Por que, vencida a fase da adolescéncia, alguns se constituem em leitores
contumazes, enquanto muitos outros tém a leitura apenas como mais uma ferramenta
indispensavel a sua condicdo de estar no mundo? Estas questdes se desdobram: estes
ultimos sd@o menos leitores do que os primeiros? Em que termos: de quantidade? De
qualidade? Por que, para muitos, é considerado leitor formado aquele que alcanca a

fruicdo do texto literario?



54

Dificilmente sera encontrada a resposta para essas questdes. No entanto, muitas
préticas e discursos produzem as condi¢Bes para que essas questdes se coloquem. Na
esteira de Ana Miranda (2004) que, conforme citei anteriormente, considera ser a leitura
da literatura a responsavel por nos trazer toda a histdria do espirito humano, por nos
ensinar a falar, a pensar, a escrever, a olhar, a imaginar, a sonhar e a viver, Antonio
Candido pondera que a literatura promove a humanizagdo. Humanizagdo entendida
como

processo que confirma no homem aqueles tracos que reputamos
essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisi¢do do saber, a boa
disposicdo para com o proximo, o afinamento das emogdes, a
capacidade de penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a
percepcdo da complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do
humor. A literatura desenvolve em nés a quota de humanidade na
medida em que nos torna mais compreensivos e abertos para a
natureza, a sociedade, o semelhante (CANDIDO, 1995, p. 249).

Geralmente, os discursos sobre a literatura a revestem desse poder de falar a
dimensdo mais sensivel do homem. Iser (1996), teorizando sobre a estética da recepcao,
refere-se a uma mudanca na tradicdo hermenéutica. Mudanca baseada na experiéncia da
modernidade que

se manifesta sobretudo como uma negacgdo daquilo que era essencial
para a arte classica: a harmonia, a conciliagdo, a superacdo dos
opostos, a contemplacdo da plenitude. O habito da negatividade na
literatura moderna age, por isso, COmo agressao ininterrupta as nossas
convengdes orientadoras, desde a atitude até a percepcdo cotidiana.
Em conseqliéncia, sempre nos acontece algo através dessa arte, e nos
cabe perguntar o que acontece (ISER, 1996, p. 9, grifos meus).

Retomamos, aqui, a ideia de Foucault (1999) sobre a “mudan¢a no solo do pensamento
classico” que permitiu o aparecimento do homem, este que recebe o texto, que o
apreende e sofre seus efeitos. Ou seja, nds, a quem sempre acontece algo através da
literatura. Segundo Iser (1996), a pergunta que se cabe fazer, entdo, ndo visa mais a
significacdo, mas aos efeitos do texto, considerado como “processo integral, que
abrange desde a reacdo do autor ao mundo até sua experiéncia pelo leitor” (ISER, 1996,
p. 13).

Em uma das aulas com os alunos que investigo, ha um depoimento significativo
que diz respeito aos efeitos e a experiéncia do texto vivenciados pelo leitor. O aluno
rememora as sensac¢des suscitadas por determinada historia, lida quando era crianca, e,
agora adolescente, sente-se com capacidade para racionalizar sobre como essa narrativa

afetou sua subjetividade:
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BRENO: Néo, professora, eu quero falar, assim, ndo sei com as
outras pessoas, mas quando eu era pequeno que eu pegava e ia ler um
livro, eu habitava nele. Eu habitava nele, sim, porque eu me
concentrava totalmente naquilo e eu me imaginava estar la. Eu
entrava dentro do livro, por isso, assim, eu acho que a frase perfeita
pra mim € quando eu falo assim: eu viajava no livro. Sabe, assim, é
como se eu entrasse no livro e tivesse vivendo a histdria, entendeu?
Assim, como se eu fosse... se a histéria diz respeito a lesminha 14, no
Lucia ja vou indo, era como se eu estivesse vendo a historia. Hoje,
assim, eu ja tenho uma racionalidade maior, vocé ndo imagina isso,
né, mas quando vocé era pequeno, a fantasia € bem maior, assim,
toma conta da sua mente, pra vocé ver uma lesminha ai correndo pra
ir pra uma festa, isso € normal, vocé ver aquilo (AULA XVI, p. 12).

Se, conforme afirma Bakhtin (2003, p. 340), na “obra literaria (como em todas
as artes), tudo, até mesmo as coisas inertes (correlacionadas ao homem), é marcado de
subjetividade”, é, certamente, porque a literatura, por seu carater dialogico, fala a
subjetividade, a sensibilidade do leitor. E, sem ddvida, a literatura que da maior
consisténcia as historias da leitura a que tenho me referido. Chartier (2001, 1999, 1998,
1990), Chartier e Hébrard (1995), Darnton (1990), Lajolo e Zilberman (1996) e
Manguel (1997) constroem suas histérias da leitura, ilustrando-as fartamente com casos
e exemplos da leitura literaria, embora admitam que a historia da leitura ndo se restrinja
a literatura. Esse privilégio é também reconhecido por Leenhardt (2006). Discutindo a
relacdo entre literatura e histdria, ele sublinha que

a leitura, especialmente da narrativa romanesca, constitui uma das
estruturas construtivas essenciais com relacdo a historia, que ela é
consequentemente o fundamento mesmo da cidadania, na medida em
que ela repousa a0 mesmo tempo sobre um individuo construido
como autdbnomo e livre, mas igualmente solidario e inscrito numa
historia social e coletiva. A literatura ocupa, na elaboracdo da
historia, considerada nesse momento como modalidade temporal do
vinculo social que liga as geragdes e os individuos, um papel
essencial, porque sé ela permite que, no plano imaginario, de modo
experimental e funcional seja encenado o teatro do tempo e do lugar
social. Sem a possibilidade de encenar estas relagbes no plano
imaginario, a sociedade ndo saberia estabelecer e gerar estas relagdes,
como constatamos cada vez que vem a faltar esta elaboragédo
simbolica (LEENHARDT, 2006, p. 23).

O pensamento de Leenhardt reforca a ideia de que a literatura € essencial ao
homem e a sua histéria. Manguel (1997, p. 257 e 262) narra, entre muitos outros, 0 caso
de duas leitoras que tinham na literatura a motivagdo para suas existéncias. No século
XVI, Santa Teresa, ainda crian¢a, acostumara-se tanto a ler novelas de cavalaria que
perdera o desejo de realizar suas outras tarefas; passava, sem se importar, horas e horas

do dia e da noite no exercicio da leitura e, se ndo tivesse um novo livro para ler, ndo
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podia se sentir feliz. Séculos antes, entre 1010 e 1020, na China, uma senhora chamada
Sarashima declara-se tdo apaixonada por histérias que, mesmo confinada no interior,
veio a saber da existéncia dos “contos” e, entdo, ora a Buda para que a leve para a
capital, onde possa ler todos eles. Esse era 0 seu maior desejo. Uma de minhas alunas,
assim como essas leitoras ancestrais, se deixa de tal forma envolver pela leitura de um
romance que se alheia do mundo a sua volta. Ela é, como ela mesma diz, tomada pelo
vicio do livro — e, aqui, cabe a ressalva de que ndo era um livro exigido nem muito
menos recomendado pela escola:

TATIANA: Ah, eu adoro ler esses livros, assim, como Crepusculo,
porque parece, assim, tdo real e também tdo sobrenatural... ah, é
muito bom. Eu lembro que quando eu estava lendo o Crepusculo, ai
as pessoas iam conversar comigo, eu estava lendo, ai eu ia e falava
assim, eu estava lendo. Que nem a Manuela, ela falava assim, hem,
Tatiana, vocé vai ou ndo? Ai, eu: Ah, eu ndo sei, ndo sei... e lendo! Ai
ela falava, Tatiana, vocé ndo esta falando comigo, ndo! (Risos) Al,
ah, ndo sei, sabe, aquele livro me viciou e eu fico querendo ler cada
vez mais ainda (TATIANA, entrevista, p. 6).

Um outro caso interessante € o de Charles Dickens. Manguel (1997, p. 288),
discutindo o autor como leitor, conta que, na Inglaterra do século XIX, Dickens fora
uma das estrelas da leitura feita pelos proprios autores e ele fazia essa leitura com tal
talento que emocionava seus espectadores até as lagrimas, sentindo-se, por isso, com
“Poder sobre os outros”, com “Poder de mover e controlar” por meio do “Poder de sua
escrita” e do “Poder de sua voz”. E o poder da leitura, mas, claro, ¢ sobretudo o poder
da literatura, porque ndo era outra coisa que Dickens lia a seus ouvintes. Esse poder é
tdo reconhecido e, por vezes, tdo temido que determinados livros literarios sdo
proibidos. Assim se deu com D. Quixote que foi banido do Chile porque Pinochet
achava “que o livro continha um apelo a liberdade individual e um ataque a autoridade
instituida” (MANGUEL, 1997, p. 320).

Na concepgao foucaultiana, “a literatura se distingue cada vez mais no discurso
de idéias e se encerra huma intransitividade radical; destaca-se de todos os valores que
podiam, na idade classica, fazé-la circular (o gosto, o prazer, o natural, o verdadeiro) e
faz nascer, no seu préprio espaco, tudo o que pode assegurar-lhe a denegacéo ludica (o
escandaloso, o feio, o impossivel)” (FOUCAULT, 1999, p. 416). Esta, assim, a
literatura sempre constituida, sempre envolvida por esses discursos que ndo conseguem
dizé-la, porque sua caracteristica mais marcante é escapar as definigdes. Sobre essa
condigdo de discurso “indefinivel”, Chartier (2001, p. 98) considera: “ha um mistério

irredutivel que remete a obra a subjetividade de cada um” e, ainda que haja “fatos que
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possibilitaram a construcao desta obra, o que quer dizer sua localizagdo em um lugar,
em um tempo, em uma sociedade, com técnicas, formas de difusdo e de apropriagio”,
construir uma historia das obras literarias ndo ha de significar “destruir sua condicao
mais real: o mistério.”

Pode ser que a escola, a academia tenha tido a pretensdo de desvendar esse
mistério. Pode ser que ainda a tenha e, talvez, esse desafio é que faca a literatura tdo
cara a academia, ja que se sente legitimada como instituicio de saber e poder. E
possivel que a liberdade do discurso literario incomode o discurso disciplinador da
escola e, por isso, este queira dominar aquele, submeté-lo ao bisturi da analise e da
critica para tentar escapar a esfinge enigmatica. Ainda que ndo consiga escapar, a
academia podera sempre parafrasear Calvino (2007) e reafirmar que, mesmo sendo
irremediavelmente devorada por ela “é melhor ler a literatura do que ndo ler a
literatura”.

Mas a trajetoria da literatura com a escola vai se enredando em dificuldades
instituidas pelas condi¢des socio-histéricas. Hansen (2005) alerta que, na atualidade,

objetivamente, a ficcdo literaria ndo conta. Ou conta pouco. A
desimportancia e a desqualificagdo objetivas do seu valor-de-uso
formador, no velho sentido catdlico-burgués-liberal do século XIX, e
de seu valor critico, no sentido marxista, confirmam o que foi
explicitado por Iser nos anos 1970, e o que Anne-Marie Chartier e
Jean Hébrard demonstraram para a leitura literaria da escola francesa:
h& muito a literatura ndo é mais o instrumento de formag&o, como foi
na Europa do século XIX, quando a leitura dos classicos da lingua e
da nacionalidade substituiu a teologia na educagdo adaptada a
construcdo dos estados nacionais burgueses, funcdo que ela teve por
aqui eu diria até os anos 1960. Agora, mundialmente, a indUstria
cultural domina todos os espagos, inclusive a escola e a universidade,
fornecendo o suplemento de alma necessario a regressdo de cada um
(HANSEN, 2005, p. 43).

N&o nego que concordo com a ideia que para a academia, apesar de tudo, ainda
constitui consenso: é melhor ler a literatura do que ndo Ié-la. Por todas as razdes aqui ja
arroladas, pelas que ndo considerei e por muitas outras que ndo foram ainda nem sequer
pensadas. Em um pais como o Brasil, onde sdo agressivamente marcantes as
desigualdades sociais e, consequentemente, muito dificil o acesso aos bens culturais
hegemonicos, é compreensivel que se defenda a pratica da leitura literaria na escola.
Bem ou mal, em meio a profundas e intrinsecas contradigdes, essa instituicdo tenta
democratizar esse acesso, criando condi¢Bes para que se dé o encontro entre 0S grupos

sociais economicamente desprovidos e a literatura, como forma de amenizar essas
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desigualdades. Em outros casos, por meio da arte literaria, tentando sensibilizar grupos
sociais economicamente privilegiados para valores que extrapolem aos da sociedade de
consumo.

Contudo, ao tomar a literatura por objeto de ensino — se é que isso € possivel —a
escola oscila entre a condicdo de remédio ou veneno. Remédio quando é a Unica
oportunidade para que muitos alunos tenham contato com o texto literdrio. Quando,
também, conforme muitos estudos e pesquisas mostram, promove experiéncias de
leitura que instigam a curiosidade e o interesse do leitor, que apresentam a literatura
como possibilidade de compreensdo de si, do outro e do mundo. O veneno estd na
constituicdo da escola: lugar da regra, da disciplina, do controle, da uniformizacéo, da
normatizacdo. Nada disso diz respeito a literatura que deve ser, por exceléncia, o lugar
do exercicio da liberdade, da experiéncia. E preciso permitir autonomia ao leitor, ao
aluno leitor. Mesmo que isso signifique uma outra normatizacdo para o trabalho
pedag6gico com a leitura. Uma normatizacdo que ndo entenda o aluno leitor como
alguém que recebe 0 texto passivamente. Experiéncias pedagOgicas que visam a
formacéo do leitor devem levar em conta que

o discurso ndo pode controlar totalmente o discurso; todo texto leva
consigo possibilidades de significacdo que escapam sempre de
qualquer controle, e todo texto pedagogizado arrasta consigo a
possibilidade de pér em questdo a gramatica na qual ele esta inserido
(LARROSA, 2000, p. 117).

Larrosa (2000, p. 125) insiste na radical impossibilidade de subordinagdo da literatura,
ndo tanto para manté-la separada da pedagogia, mas “para explorar essa resisténcia a
subordinacdo frente a uma concepc¢do do logos pedagdgico que seja capaz de incluir
tensdes e contradi¢des constitutivas”. O logos pedagodgico deveria, entdo, considerar a
leitura como experiéncia e a experiéncia de cada leitor que, conforme se observa,
constitui-se, singularmente, no processo de subjetivacdo pelas praticas e pelos discursos
que o atravessam.

Entre as tensdes de que fala Larrosa, encontra-se a diferencga essencial entre duas
formas do logos pedagdgico: “o que faz pensar ¢ o que transmite o ja pensado, ambas as
formas incluindo a literatura” (LARROSA, 2000, p. 127). O antipedagogismo da
literatura deve ser entendido como uma forma de romper com um discurso pedagdgico
dogmatico, transmissor de verdades tedricas ou morais; uma forma de se contrapor a
imposicdo de significados doutrinarios e univocos, e a solidificagdo do sentido. Parece

ndo lograr sucesso, na formagé&o do leitor, uma préatica da literatura que seja moralizante,
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que pretenda apenas transmitir o j& sabido e o ja pensado. Conforme Candido (1995, p.
243), “a literatura confirma e nega, propde e denuncia, apdia e combate, fornecendo a
possibilidade de vivermos dialeticamente os problemas. Por isso € indispensavel tanto a
literatura sancionada quanto a proscrita; a que os poderes sugerem e a gque nasce dos
movimentos de negacdo do estado de coisas predominante”. E essa literatura que,
trazendo em si livremente o bem e o mal, humaniza porque que faz viver.

Ainda que a palavra “literatura” seja de recente data, assim como “recente ¢
também em nossa cultura o isolamento de uma linguagem singular, cuja modalidade
propria € ser ‘literaria’ (FOUCAULT, 1999, p. 415), a literatura considerada como
(re)criacdo imaginaria do mundo esté presente na histdria ocidental desde a Antiguidade
Cléssica. A arte de sensibilizar pelo trabalho com a palavra nos acompanha, pelo menos,
desde Homero, passando por Hesiodo, Platdo, Virgilio, Séneca, Dante, Camdes,
Shakespeare, para citar apenas alguns dos mestres ancestrais nessa arte. Nas situacoes
de aprendizagem entre fildsofos e discipulos, na Idade Antiga, nos monastérios da alta
Idade Média e nas Universidades e escolas emergentes, na baixa Idade Média, as obras
desses e de muitos outros autores estiveram presentes quer seja como modelo ideal de
lingua, quer seja pela profundidade das reflexdes que propdem, quer seja pelas
possibilidades de alimentar as necessidades oniricas — sublimes ou grotescas — do
homem. Definida essa linguagem singular, no inicio do século XIX, como “literaria”
(FOUCAULT, 1999, p. 415), ela, constantemente, tem sido apropriada pelas
instituicGes de ensino, ora mais ora menos intensamente.

Quando Chartier e Hébrard (1995), de acordo com o que ja referenciei, analisam
as Instructions do inicio do século XX, os discursos que performam esses documentos
Ilhes permitem afirmar que, no periodo entreguerras, deu-se “O reinado da leitura
literaria”. A literatura era usada como provocagdo, como chamariz para que a crianga se
desenvolvesse na pratica da leitura e tivesse direito de se apropriar das riquezas da
biblioteca. Acreditava-se, entdo, que, assim que a crianga lesse com expressividade,
assim que ela provasse, pela sua maneira de ler, que compreendia o0 que estava lendo,
porque sua dicgdo exprimia a idéia daquilo que lia, ela teria terminado o aprendizado da
leitura instrumental e estaria preparada para a leitura literaria. Nas escolas da Franca
dessa €época, o curso primario “progressivamente incorporou os objetivos do ensino
literario, a principio formando seus professores de literatura, depois introduzindo em
classe técnicas de leitura forjadas para os grandes cléssicos [...]” (CHARTIER e
HEBRARD, 1995, p. 291).
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Conforme esses pesquisadores, os documentos, 0s decretos, as instrucdes que,
entdo, regulamentaram a educacéo, na Franga, preconizavam uma formacao escolar com
tronco comum duplo: literario e cientifico. Acreditava-se que o homem culto do século
XX s6 poderia “ser produzido pela estreita associagdo de disciplinas literarias e
cientificas” e defendia-se um ensino classico que se propunha “essencialmente a
desenvolver e promover o conjunto das qualidades gerais e humanas da inteligéncia”
(Enseignement, 1925, p. 115 e 131, In CHARTIER e HEBRARD, 1995, p. 295).
Analisando esses discursos, Chartier e Hébrard lembram que a leitura das grandes obras
foi o instrumento dessa cultura geral ¢, nesse momento, o “ensino da literatura se
estende, de fato se ndo de direito, a totalidade do programa, porque ndo esta vinculado
exclusivamente a historia literaria”. Ainda que o estudo da literatura fosse mencionado
explicitamente apenas no programa das trés séries superiores — que correspondem ao
nosso ensino médio — os alunos eram preparados para ele desde a escola primaria.

Como se observa, a ideia € que a escola prepare, forme leitores. E inegavel que a
realidade brasileira tem muito em comum com a francesa. Retomando dados da historia
local mais recente, encontrei um documento elaborado, a pedido do Governo do Estado
de Goias, no final da década de 1980 e inicio da década de 1990, por uma equipe de
professores da Faculdade de Letras e do Colégio de Aplicacao (hoje, Centro de Ensino e
Pesquisa Aplicada a Educacdo — CEPAE) da Universidade Federal de Goias. O
documento é um “Programa Curricular Minimo de Lingua Portuguesa”, para o Ensino
Fundamental e Médio. Esse programa contribuiu para que uma concep¢do menos
tradicional do ensino de lingua materna comecasse a ser discutida e, posteriormente,
implementada na rede publica de ensino no estado. A equipe elaboradora era também
responsavel por apresentar o programa aos professores, discutindo com eles seus
pressupostos tedricos e sua aplicabilidade em sala de aula.

Tudo isso caracteriza uma intensa movimentagao discursiva por que passaram a
leitura e a literatura, nas décadas de 1980 e 1990. Zilberman e Résing (2009)
consideram que o livro Leitura em crise na escola: alternativas do professor, lancado
no inicio da década de 80, alcangou sucesso incomum, considerando que pertencia ao
ambito ensaistico. O fato ¢ que, reunindo “estudiosos que discutiam questdes atinentes a
leitura no espaco da sala de aula, com énfase no ensino da literatura, o livro expressava
os dilemas experimentados por professores e alunos, convidando-os ao mesmo tempo
para o0 exercicio de uma pratica que se mostrasse mais renovadora e igualmente
gratificante” (ZILBERMAN e ROSING, 2009, p. 9).
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Concordam as autoras que o referido livro aparece no bojo de um movimento
mais amplo que envolvia pesquisadores preocupados com a escola, com a qualidade do
ensino, com a qualificacdo dos professores e com os resultados insatisfatorios da
aprendizagem, depois de transcorrida uma década, desde a reforma da educacgdo
brasileira, na década de 1970. As pesquisadoras relacionam, entdo, uma série de eventos
que compuseram, e ainda compdem, a rede em que se tém configurado os discursos
sobre a leitura e, mais especificamente, sobre a leitura da literatura, nas escolas
brasileiras: sdo congressos de leitura como o Cole, que ja se aproxima da 20? edicdo, em
Campinas — SP; jornadas de literatura como a de Passo Fundo — RS, em sua 132 edicéo,
e a Jornada Nacional de Literatura, com 12 edicGes. Além disso, ha ainda a Fundacédo
Nacional do Livro Infantil e Juvenil que, desde 1974, passa a promover prémios para a
literatura infantil e o Saldo FNLIJ do livro para Criancas e Jovens. Paralelamente, entre
os anos 1970 e 1980, emergem as associacfes como a de Professores de Lingua e
Literatura (APLL) e a de Leitura do Brasil (ALB).

Zilberman e Rosing lembram que, em meio a todo esse movimento, 0s autores
de Leitura em crise na escola: alternativas do professor apostaram em uma ficha mais
gue em todas as outras: a literatura.

Os ensaios que constituem o livro conferem apreciavel crédito a
leitura, mas privilegiam uma modalidade de objeto da agdo de ler —as
obras de ficcdo e de poesia, que compdem o acervo da literatura. Ndo
renegam outras espécies de texto, mas o texto literario sobrepuja e
sintetiza as demais formas de expressao escrita, na concepcao aceita e
difundida por Leitura em crise na escola. Que os professores
compartilhavam esse crédito e buscavam opcdes de acdo, indica-0 o
fato de que a obra contou com muitos leitores e deu vazdo a muitas
avaliac@es favoraveis (ZILBERMAN e ROSING, 2009, p. 11).

Fazer ler a literatura, formar leitores por meio da leitura do texto literario, nessa época,
constituiu-se em vontade de verdade (FOUCAULT, 2008). Uma vontade de verdade
que ndo deixou de existir, que vem, desde onde nossos olhares de investigadores
conseguem alcancar a historia, constituindo praticas e discursos acerca da leitura. No
entanto ela é também constituida pelo movimento e pelo paradoxo entre os discursos.
Por exemplo, o historiador Albuquerque Junior (2007), atenta para a questdo de o
discurso literario ser denegado pelo discurso historico/historiografico. Esse pesquisador
questiona o fato de, via de regra, os historiadores considerarem o discurso literario
como “menor”’, em rela¢do ao discurso historico/historiografico, porque o primeiro seria

fruto da pura imaginagéo e s6 o segundo teria compromisso com a procura da verdade.
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Em geral, quando os historiadores se servem da literatura, conferem-lhe apenas o
estatuto de documento. N&o abrem a possibilidade de ndo separar histdria e literatura, de
articula-las, de pensar uma com a outra (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2007, p. 44).
Conceber a literatura como pura imaginacao, como atividade apenas de lazer e deleite a
colocaria, entdo, na contramao dos ideais capitalistas e utilitaristas que disciplinam o
sujeito quanto a ocupacgdo de tempo produtivo. Isso é parte do dilema que professores e
alunos vivenciam na escola: ler, especialmente literatura, pode ser considerado perda de
tempo.

Zilberman e Roésing (2009, p. 11) muito bem delinearam as condi¢fes socio-
historicas brasileiras que sucederam a publicacdo de Leitura em crise na escola:
alternativas do professor. “Muita agua rolou por debaixo da ponte”, dizem as autoras.
Foram mudancas politicas, econémicas, sociais; foram também sucessivas reformas no
ensino, algumas apenas nominais, outras estruturais. Houve, ainda, no transito do século
XX para 0 XXI, mudancas significativas na cultura e na forma de olhar para ela. Nas
ponderagdes de Zilberman e Rosing, “Tudo o que mudou parece ter mudado para
melhor — menos a escola, com suas consequéncias: a aprendizagem dos alunos, a
situacdo do professor, as politicas publicas dirigidas a educacdo. Onde deveria reinar a
mesma euforia, predominam a desolacdo, o desestimulo, o sentimento de fracasso e
decepcdo.” As autoras, entdo, descrevem as atuais condi¢cdes de depauperacdo das
escolas e dos professores, ressaltando que sobre eles recaem enormes cobrancas sociais,
em vista de ndo solucionarem antigos problemas da educacdo, de ndo saberem como
enfrentar as mudancas propostas pela tecnologia e pela ciéncia, de serem impotentes
ante a violéncia urbana, vivida pelos alunos ora como vitimas ora como sujeitos. Nessas
condicBes, “relativamente a leitura, que ocupa a base do ensino e da qual se espera
tanto, a pergunta talvez seja: que tipo de leitura caberia a escola estimular?”
(ZILBERMAN e ROSING, 2009, p. 13).

Percebe-se, portanto, a emergéncia de outro discurso: ja que a escola ndo mais se
destina sO as elites e que 0s novos contingentes que a ela chegam ndo se identificam
com a norma culta e, em geral, desconhecem a tradicdo literéria, ela tem que passar da
tarefa burocratica da alfabetizagdo a necessidade de letramento, especialmente o
letramento literario. Segundo as autoras, as questdes que agora se evidenciam sao:
“como formar leitores competentes de textos escritos informativos e, simultaneamente,
bons apreciadores de literatura? Ou é preferivel optar por preparar leitores em, ao

menos, uma dessas modalidades, esperando que, por decorréncia, o resultado conduza o
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aluno a outros tipos de texto?” Quase trés décadas depois da publica¢ao de Leitura em
crise na escola: alternativas do professor — que fora organizado, entdo, por Zilberman
(1986) — buscando respostas para tais questdes, Zilberman e Rdésing organizam um
outro livro: Escola e leitura: velha crise, novas alternativas. Nesse outro livro, 0s
enfoques se renovam, as perspectivas se ampliam por forca dos estudos, das pesquisas
na area da educagdo e da leitura produzidas nos ultimos 30 anos. No entanto, como “nao
se trata de rejeitar o caminho percorrido”, mas de “reiterar premissas € pressupostos,
para que se atinjam as metas desejadas” (ZILBERMAN e ROSING, 2009, p. 14),
conclui-se — felizmente — que a literatura continuara a compor o curriculo de formacéo
escolar do leitor.

Mas o impasse continua: como trabalhar com o discurso literario que é arte,
ficcdo, transgressdo, liberdade, em um espaco — a escola — que quer primar pela
utilidade, pela verdade, pela regra e pela contensdo? Ha estudos, como o de Leite (2006,
p. 24), que questionam a separacdo didatica entre ensino de lingua e de literatura e
propdem sua integra¢do, como forma de desvendar “as possibilidades formadoras de um
trabalho com a linguagem que abra novas alternativas para a escola e para a sociedade”,
instaurando uma pratica em que os alunos possam ser sujeitos do dizer e do pensar, e
superando a concepgédo do saber como soma de informacdes a consumir, a reproduzir
sem inventar. Em um projeto de escola assim definido, acrescenta Osakabe (2006, p.
30), “o ensino de literatura seria uma alternativa enriquecedora das experiéncias comuns
do aluno. Teria um papel formador e ndo apenas informativo.” Em geral, esse ¢ 0
desejo: se a literatura tem que ser trabalhada na escola, que o trabalho com ela contribua
para uma formacgéo mais humana.

Contudo, reiterando a persisténcia do impasse, algumas pesquisas, como a de
Fonseca e Geraldi (2006), sinalizam que ainda prevalece a preocupacao dos professores
mais em controlar o que e como o aluno 1€ do que em avaliar o processo de leitura que
ele estd desenvolvendo. Nesse caso, asseveram os pesquisadores, € preciso “deslocar o
sentido de controle embutido na avaliacdo, tal como ela tem sido praticada na escola,
para uma avaliacdo menos rigida e que, nessa atividade, considere-se a palavra do aluno
de que leu o livro o suficiente para a “distribui¢do” de pontos, na forma que professores
e alunos combinaram” (FONSECA e GERALDI, 2006, p. 111). E interessante observar
que 0 que se encontra em préatica é o privilégio do controle, mas 0 que se deseja € a
liberdade para ler. Esse embarago tem alimentado a producéo de pesquisas, de estudos,

de artigos que discutem e problematizam a leitura da literatura na escola.
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A respeito da tarefa de formar leitores, na opinido de Zilberman,

a escola pode ou ndo ficar no meio do caminho: se cumprir sua tarefa
de modo integral, transforma o individuo habilitado a leitura em um
leitor; se ndo o fizer, arrisca-se a alcancar o efeito inverso, levando o
aluno a afastar-se de qualquer leitura. Para evitar esse resultado, cabe
entender o significado da leitura como procedimento de apropriacdo
da realidade, bem como o sentido do objeto por meio do qual ela se
concretiza: a obra literdria (ZILBERMAN, 2009, p. 30).

Observa-se que é recorrente essa insisténcia na responsabilidade de a escola conhecer
mais ampla e profundamente os significados da leitura e da literatura para a formacao
humana, de forma a trabalha-las com os alunos de forma mais eficiente. A prépria
Zilberman (2009) ressalta que, consideradas a complexidade e a riqueza das relagoes
entre leitor, leitura e literatura, “se a escola ndo pode absorvé-las por inteiro, igualmente
ndo pode ser o lugar onde estas se rompam em definitivo, sob pena de arriscar sua
missdo e prejudicar, irremediavelmente, o ser humano a quem diz servir”
(ZILBERMAN, 2009, p. 34).

Discursos como esses se sucedem profusamente na producao académica sobre o
papel da escola na formacdo do leitor. Uma formacdo que deve se estender e se
solidificar para além dos muros da escola. Paulino e Cosson (2009), discutindo o
conceito de letramento literario, lembram que, concebido como uma das préaticas
sociais da escrita — a que se refere a literatura — esse conceito, se vem ao encontro do
anseio de que seja efetiva a leitura de textos literarios, pode, por outro lado, levar ao
equivoco da perda da singularidade da literatura em relacdo a escrita, por ser
considerada como uma entre tantas préaticas sociais a esta relacionada. Pode, ainda, levar
a diminuicdo do carater individual da experiéncia literaria, em vista da predominéancia
da leitura nas relacBes sociais. Para escapar a esses equivocos, 0s pesquisadores
propdem definir “letramento literario como 0 processo de apropriacdo da literatura
enquanto construcdo literaria de sentidos”. Como processo, afirmam os estudiosos,
“deve ficar claro que o letramento literario ndo comeg¢a nem termina na escola, mas ¢
uma aprendizagem que nos acompanha por toda a vida e que se renova a cada leitura de
uma obra significativa.” Como apropriagdo, constitui-se em “ato de tornar proprio, de
incorporar e com isso transformar aquilo que se recebe, no caso, a literatura.” Por meio
dessa apropriacdo, “cada leitor tem seu universo literario a0 mesmo tempo que participa

da construcdo, manutencéo e transformacéo da literatura de sua comunidade, ainda que
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ocupando diferentes posigdes no sistema literario” (PAULINO e COSSON, 2009, p.
67).

Reforga-se, assim, o quanto formar leitor é fundamental para a existéncia do
universo literario. Se, como se tem acreditado e se quer continuar acreditando, essa
tarefa €, em grande parte, da escola, ela tem que ser desempenhada no desdobrar do
impasse. E preciso confrontar o conservadorismo escolar, que valoriza o conhecido e o
mensuravel, com a possibilidade do estranho e do inusitado. E preciso conceber a
literatura como possibilidade de formacdo do gosto cultural e romper com o privilégio
do seu estudo biografico e historico. E preciso, enfim, entender que a experiéncia
literdria interessa mais que o acimulo de conhecimentos sobre literatura. Paulino e
Cosson relacionam algumas praticas, aqui resumidas, que favoreceriam a concretizagdo
do letramento literario. Seria 0 caso de a escola disponibilizar espagos, tempos e
oportunidades para que o aluno tenha contato com o texto literario; oferecer banco de
textos, sala de leitura e biblioteca com acervo que incentiva a leitura literaria; ampliar e
consolidar a relacdo do aluno com a literatura, mostrando como ela esta presente em sua
comunidade e como a literatura participa dele e ele participa dela; exercer o papel de
critico no trabalho de construcdo do repertério literario personalizado do aluno;
“oferecer aos alunos a oportunidade de se exercitarem com as palavras, apropriando-se
dos mecanismos de expressao e estratégias de construcdo de sentidos que sdo essenciais
ao dominio da linguagem e da escrita” (PAULINO e COSSON, 2009, p. 74-76).

Os discursos proliferam. H& os que defendem a insercdo gradual do aluno nos
textos literarios: partir de uma literatura considerada “mais facil”, “menos complexa”
para uma “mais dificil”, “mais complexa”. H4 os que entendem que graduar o acesso a
literatura € amesquinha-la, pois, como experiéncia estética individual, o que conta ndo é
se € “facil” ou “dificil”, mas se — parafraseando Kafka (apud. MANGUEL, 1997, p.
113) — nos atinge como “um machado para o mar gelado de dentro de nos.” H4, ainda,
conforme pondera Jobim, os que depreciam a literatura, “argumentando que se trata de
atividade que, no maximo, pode provocar um certo prazer estético no leitor, mas nunca
produzir conhecimento” (JOBIM, 2009, p. 129). Essa ¢, certamente, uma das razdes por
que se defende que a escola privilegie o trabalho com textos considerados “objetivos” e
“cientificos”. Na contracorrente desse descrédito, dessa depreciagdo e da iniquidade que
é a segregacdo das massas dos bens culturais, Candido vincula o direito a literatura aos

direitos humanos e assevera:
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a luta pelos direitos humanos abrange a luta por um estado de coisas
em que todos possam ter acesso aos diferentes niveis da cultura. A
distincdo entre cultura popular e cultura erudita ndo deve servir para
justificar e manter uma separagdo iniqua, como se do ponto de vista
cultural a sociedade fosse dividida em esferas incomunicaveis, dando
lugar a dois tipos incomunicaveis de fruidores. Uma sociedade justa
pressupde o respeito dos direitos humanos, e a fruigdo da arte e da
literatura em todas as modalidades e em todos os niveis & um direito
inaliendvel (CANDIDO, 1995, p. 262).

Quando se trata de sua importancia para a formacdo humana, a propria literatura
produz indmeras vidas atravessadas, determinadas pelo seu poder (trans)formador.
Lajolo e Zilberman (1996), percorrendo pequena parte da trajetéria da literatura na
escola, ilustram esse aspecto ora com exemplos de personagens da ficcdo ora com
autores que criam a ficcdo e a poesia. Para 0 caso das personagens, as autoras citam os
protagonistas Eugénio, de O seminarista — de Bernardo Guimardes — e Sérgio, de O
Ateneu — de Raul Pompéia — além de vérias personagens femininas, tais como LUcia,
Emilia, Aurélia, Guiomar e Helena, das novelas de Alencar e Machado de Assis. Todas
essas personagens sdo criacOes literarias tdo bem produzidas que impdem ao leitor seus
sentimentos, seus valores, suas visfes de mundo, marcando — mais do que
personalidades consideradas nao ficticias — a existéncia desse leitor. E, como no
transcorrer de suas vidas ficcionais, sdo subjetivados, transformados pelas leituras
literdrias que fazem, acabam por produzir no leitor esse efeito (trans)formador da
literatura. Cabe, aqui, as questbes que Albuquerque Junior (2007) levanta acerca da
relacdo entre histdria e literatura:

N&o existira, da parte dos historiadores, uma compreensdo pobre e
descarnada da realidade e da verdade, que a literatura vem
problematizar, vem por em perigo? N&o sera a precariedade do que
conseguem produzir como sendo a vida humana, ndo sera a falta de
profundidade psicoldgica dos personagens que conseguem imaginar,
que a literatura vem explicitar? (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2007,
p. 44).

Ou seja, pode ser que, mais que a desejada objetividade da historia, a literatura, com seu

poder de humanizacao pela fic¢do, tenha mais possibilidades de nos sensibilizar para o

passado da humanidade.

Para o dos autores, Lajolo e Zilberman (1996, p. 203-213) lembram-nos o
arrebatamento de Graga Aranha e Murilo Mendes pela literatura francesa; o gosto que
Bandeira tomou a Camdes e aos versos de Gargdo que ja lhe falavam da estética
parnasiana; a alegria divertida de José Lins do Rego e de Mario Quintana diante da

Seleta Classica e da Seleta em prosa e verso, respectivamente. Lembram-nos, ainda, as
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emoc0Oes e as belezas vivenciadas por Paulo Mendes Campos diante dos textos e dos
fragmentos de textos que a escola Ihe apresentava. Esses sdo apenas alguns exemplos,
mas, como tratam da (trans)formacéo de leitores autores em situacdo escolar, compdem
parte da historia da inclusdo da literatura no curriculo das instituicbes de ensino
brasileiras. Muitos outros autores que se formaram ao impacto com a literatura
poderiam ser chamados a enriquecer essa lista. Arrisco a dizer que, provavelmente,
todos os a que me referisse haveriam de ter sofrido esse impacto. Reforca esse
pensamento, o depoimento do escritor Moacyr Scliar ao programa Roda Viva, da TV
Cultura, no dia 16 de agosto de 2010. Disse ele, e a sua voz ecoa a de muitos outros, que
ndo hé escritor de literatura que ndo tenha sido, que ndo seja leitor de literatura.

A escola ndo compete formar escritores, mas se conseguir formar leitores... Eis a
questdo a que se dedicam estudiosos, pesquisadores, instituicbes e organismos
preocupados e envolvidos com a educacdo e com a formacdo do leitor. Ha também,
nessa questdo, a interferéncia determinante do mercado editorial, interessado direto na
formagdo do leitor. Um dos veios mais importantes desse mercado €, sem ddvida, a
literatura. A escola, portanto, é assediada pelas editoras que, muitas vezes, oferecem
inclusive projetos de incentivo a leitura literaria. Sem entrar no mérito da qualidade e da
eficacia dessas iniciativas, 0 que conta é que se espera que a escola faca ler a literatura.
Esses interesses todos conjugados resultam, vez por outra, em experiéncias produtivas
que podem até contribuir para a formacdo efetiva do leitor. Essa contribuicdo se da, ao
que parece, ndo exatamente na superacdo do impasse — ja nosso velho conhecido — entre
o discurso pedagdgico e o discurso literario, mas na coragem de reconhecé-lo e
enfrenta-lo.

As concepcdes, as praticas, os discursos aqui delineados séo como os fios em um

tear que me serve, doravante, para entretecer uma historia de formacao de leitores.
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A TRAMA DA PESQUISA

Amar o perdido
deixa confundido
este coracao.

Nada pode o olvido
contra o sem sentido
apelo do N&o.

As coisas tangiveis
tornam-se insensiveis
a palma da mao.

Mas as coisas findas,
muito mais que lindas,
essas ficardo.

(Carlos Drummond de Andrade, Meméria)

Em minha trajetoria de vida, descobri bem cedo que a leitura — espontanea,
estimulada, ou mesmo, em alguns casos, imposta — € uma atividade instigante,
desafiadora e particularmente prazerosa. Creio que me formei leitora. A leitura
constitui-me de tal maneira que, assim como Bloom (2001), ouso parodiar o filésofo:
leio, logo existo. Fatalidade ou nédo, tornei-me professora de Lingua Portuguesa, € claro.
Como professora, nenhuma outra questdo me provoca tanto quanto a formacao do leitor.
Atendendo a provocacdo, me propus, conforme ja anunciado, a compor uma historia de
formagdo do leitor, privilegiando o leitor literario. Esse proposito é levado a efeito por
meio de um processo de constru¢cdo de memorias de um grupo de alunos e da
problematizacdo da trama discursiva que engendra a trajetdria escolar percorrida por
eles. Na constru¢do das memdrias, assim como na trama discursiva composta pelo
discurso da familia, das professoras, pelo discurso pedagdgico, institucional e por
documentos oficiais e institucionais, o enunciado efetivamente produzido sera
compreendido, volto a afirmar, na estreiteza e singularidade de sua situacdo, de forma
que se possam investigar as condi¢Oes de sua existéncia (FOUCAULT, 2004, p. 31).

Passo, doravante, a narrar como se produziu o processo de construcdo de
memorias dos alunos pesquisados. Esse processo, desde o inicio, foi pensado visando
relacionar o discurso dos alunos ao conjunto de acontecimentos discursivos

(FOUCAULT, 2004) a que eles, possivelmente, foram expostos. Vale reafirmar que o
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acontecimento discursivo € entendido, aqui, ndo como instaurador de novas
discursividades, mas como produtor de outras condicdes, de situacbes de enunciagédo
sempre diversas em que 0s enunciados sdo produzidos e reproduzidos, sem, portanto, se
repetirem. Em diferentes condi¢bes, o enunciado deixa de ser 0 mesmo, como se
realizasse a assertiva de Deleuze (1976, p. 2), segundo a qual “La tache de la vie est de
faire coexister toutes les répétitions dans un espace ou se distribue la différence.?”

Faco parte dessa historia. A investigacdo que apresento ndo parte de mim, mas
passa por mim. N&o posso negar que todas as subjetivacdes e todos os atravessamentos
discursivos que constituem a minha trajetéria de professora determinaram a
configuragdo deste trabalho. Atuo, hd 17 anos, numa escola de ensino basico — um
centro de ensino e pesquisa considerado referéncia regional na area da educagdo — que,
em seu Projeto Politico Pedagdgico, propbe

possibilitar aos alunos a apropriacdo e a analise de saberes
sistematizados historicamente, necessarios para uma formagédo
académica critica. Desse modo, os alunos devem compreender as
contradi¢cbes que permeiam esses saberes e analisar as diversas
informacBes a que tém acesso tanto pela escola quanto pelos varios
meios de comunicagéo, para que possam formular novos conceitos de
mundo, de homem, de sociedade, de cultura e de produgdo de
conhecimento.

[...] instrumentalizar o aluno ndo s6 para 0 mercado de
trabalho, mas também para sua participacdo na sociedade de forma
autbnoma, solidaria, consciente, ativa e critica, percebendo a
dimensdo humana nos aspectos cientifico, cultural, artistico e
estético, ou seja, 0 que se pretende é educar integralmente o individuo
(CEPAE, 2002, p. 12).

Discursos como esse performaram a minha atuagcdo como professora e a de meus
colegas, e tém, certamente, determinado a formacdo de nossos alunos como sujeitos
leitores. Entendo, hoje, o quanto a formulagdo de “novos conceitos” ¢ determinada por
conceitos ja constituidos historicamente. Entendo, ainda, o quanto € relativa a ideia de
“autonomia”, considerando que o individuo moderno aparece como “produto de uma
tecnologia, constituido enquanto objeto de saber e resultado de relagdes de poder,
marcado pela docilidade e utilidade que justificam o processo de sua constitui¢ao”
(FONSECA, 2003, p. 74). Nessas condi¢cfes, a autonomia talvez se circunscreva a
possibilidade de o individuo se reconhecer determinado por praticas e discursos, de
forma que possa resistir aqueles que o constituiriam pela submissdo. Tal entendimento,

contudo, ndo desmerece as propostas expressas nesse Projeto Politico Pedagdgico,

12 A tarefa da vida é fazer coexistir todas as repeticées em um espago onde se distribue a diferenca.
(Traducdo minha).
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afinal o carater relativo da “novidade” e da ‘“autonomia” comporta uma dobra que
sempre nos provoca a desafid-las em suas contradi¢fes. No enfrentamento do desafio,
muitas vezes, produz-se conhecimento. Além disso, na forma como se materializam
essas propostas, ha a responsabilizacdo da escola pela educacdo integral do individuo,
instrumentalizando-o0 “nd3o s6 para o mercado de trabalho, mas também para sua
participacdo na sociedade de forma auténoma, solidaria, consciente, ativa e critica”, de
forma que ele perceba “a dimensdo humana nos aspectos cientifico, cultural, artistico e
estético”. Exposto a esse discurso, o professor que se sentir responsavel pela conguista
de tais objetivos hd de empreender constantes leituras, estudos, pesquisas que O
qualifiqguem para a tarefa. Mais que isso, provavelmente, ele ser& levado a reconhecer a
necessidade de educar-se, de cuidar de si para educar e cuidar do outro.

Gallo (2006), discutindo implicacbes éticas para a educacdo, em Foucault,
defende que

0 educador precisa emancipar-se a si mesmo, para que sua atividade
docente possa ser um ato de emancipagdo e ndo de embrutecimento.
Apenas se emancipado, exercitado em si mesmo, o educador podera
estar apto para um processo de subjetivacdo que insista em que cada
um eduque-se a si mesmo (GALLO, 2006, p. 188).

Educar-se, cuidar de si mesmo, obviamente, inclui preparar-se, qualificar-se para o
desempenho de suas funcdes. Nesse aspecto, ainda pensando com Gallo (2006), aqueles
que assumem praticas desviantes, que escolhem correr riscos de produzir experiéncias
libertadoras, exercitando uma préatica educativa que tem por principio ético a estetizacao
da existéncia, constroem na escola, que €, por exceléncia, um espaco de subjetivacao
pela sujeicdo, a possibilidade da resisténcia e da criacao.

Na busca dessa possibilidade, aceitei os convites que, insistentemente,
apareceram para o estudo, a pesquisa, a qualificacdo. Aceitar os convites ndo foi
propriamente uma escolha, ja que eles fazem parte do processo de sujeicdo a que Somos
submetidos pela instituicdo. Mas, conforme Foucault (1995), ndo ha relacdo de poder
sem resisténcia e esta habita exatamente a contradicdo intrinseca que configura o
“submeter-se” e 0 “educar-se”. Relembrando Gallo (2006), é possivel fazer da sujeigédo
um espaco para a resisténcia e a criagédo, pois € o estudo, a pesquisa que nos qualifica
para questionar a propria instituicdo. Foi assim que, em 2003, aceitei 0 desafio de
construir, com uma professora de Histdria, um projeto de ensino interdisciplinar. Essa

professora acabara de defender sua tese de doutorado. O trabalho dela situa-se na
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confluéncia entre histéria, meméria e analise discursiva®® e foi a partir das discussdes
com ela que me interessei pelos estudos do filésofo Michel Foucault e pelos estudos da
memdaria. Em 2004, ingressei no “Trama: Circulo Goiano de Analise do Discurso”, um
grupo de estudo e pesquisa da Faculdade de Letras da UFG que visa discutir,
compreender e aplicar os pressupostos tedricos e metodoldgicos da Analise do Discurso
de linha francesa. Acrescenta-se a esse objetivo a possibilidade de refletir sobre a
atuacdo e o papel do discurso em sua relacdo com a historia e com a constituicdo da
identidade dos sujeitos que produzem e sdo produzidos pelo discurso.

Foi, portanto, determinada por essas condi¢des que produzi esta pesquisa. E
preciso dizer que o interesse pela memdria se impds, porque, como consequéncia do
projeto de ensino interdisciplinar, a professora de Historia e eu construimos um projeto
de pesquisa voltado para as praticas pedagogicas que intentdvamos experienciar. O
projeto  “Memoria e literatura: a construgdo de experiéncias pedagogicas
interdisciplinares” tinha por objetivo investigar as conexdes entre 0S mecanismos da
memoria e a criacdo literaria, considerando as especificidades de cada género literario,
com vistas a construir experiéncias pedagdgicas interdisciplinares de leitura e de
producdo de textos. Assim, inter-relacionando a leitura a incorporacdo do estudo da
memoria como conteldo escolar, objetivamos inserir na pratica pedagdgica a
problematizacdo do conceito de memdria nas suas diferentes dimensdes: biogréfica,
coletiva, familiar. A partir da investigacdo teorica acerca da memdria e da escrita da
memoria, ou seja, da producdo da memoria em diferentes géneros literarios, nosso
desafio era realizar a “mediacdo didatica” que, conforme Lopes (1999), configura-se
ndo como

acdo de relacionar duas ou mais coisas, de servir de intermediario ou
“ponte”, de permitir a passagem de uma coisa a outra. Mas no sentido
dialético: um processo de constituicdo de uma realidade a partir de
mediagcOes contraditorias, de relagdes complexas, ndo imediatas
(LOPES, 1999, p. 211).

Em outras palavras, pretendiamos promover a construcdo de um conhecimento escolar
acerca da memoria, que didatiza o conhecimento cientifico sobre a memoria, de forma
necessariamente articulada com as experiéncias e os saberes dos grupos de alunos com

0s quais trabalhavamos. Com esse propo0sito, construimos projetos de ensino, propondo

3 DELGADO, A. F. A invencéo de Cora Coralina na batalha das memérias. 2003. Tese (doutorado)
UNICAMP, Campinas, SP: [s.n.], 2003.
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uma abordagem da memoria que transforma o conhecimento produzido em diferentes
disciplinas académicas em objeto de ensino (OLIVEIRA e DELGADO, 2008).

Como resultado dessas experiéncias de ensino e pesquisa interdisciplinares,
publicamos — em periddicos e anais de eventos — alguns artigos** em que discutimos e
problematizamos nossas praticas, assim como 0s conceitos de memodria, leitura,
literatura, entre outros, com que operamos. O exercicio da pratica e da reflexdo, e a
possibilidade de me enredar no didlogo entre praticas discursivas e ndo discursivas,
pertinentes ao trabalho pedagdgico e de pesquisa que desenvolvia, constituem a
superficie em que delineei a presente investigacdo. A retomada dessa histéria me
permite, agora, narrar como produzi — e operei com — 0s instrumentos metodol6gicos
por meio dos quais foram selecionados 0s sujeitos da pesquisa e construido o processo

de coleta dos dados que compBdem o corpus.

As personagens da trama

Essa investigacdo caracteriza-se como um estudo de caso. Ou seja,
problematizam-se eventos especificos com vistas a, possivelmente, desenvolver
hipGteses tedricas mais genéricas acerca dos eventos investigados. Segundo Hartley
(1994), o estudo de caso consiste em uma investigacdo detalhada de uma ou mais
organizagOes, ou grupos dentro de uma organizacdo, com 0 objetivo de prover uma
analise de contexto e dos processos envolvidos no fenémeno em estudo. O fenémeno
ndo é isolado de seu contexto e o interesse do pesquisador é exatamente a relacdo entre

um e outro. Esses e outros aspectos do estudo de caso caracterizam-no mais como uma

14 OLIVEIRA, I. L. B. C. e DELGADO, A. F. O entrelacamento de literatura e memaria em experiéncias
interdisciplinares de ensino de portugués e histéria. Revista Solta a Voz, v. 19, p. 45-61, 2008.
OLIVEIRA, I. L. B. C. e DELGADO, A. F. Imaginacdo historica: ficcdo e subjetividade na escrita
escolar. Gragoata (UFF), v. 25, p. 95-117, 2008.

DELGADO, A. F. e OLIVEIRA, I. L. B. C. Patriménio e memoria na Cidade de Goias: uma experiéncia
interdisciplinar de educacdo patrimonial. In: 11l Simpdsio internacional cultura e identidade, 2008,
Goiania.

OLIVEIRA, I. L. B. C. e DELGADO, A. F. Memodria e literatura: a construcdo de experiéncias
pedagogicas interdisciplinares. In: V Seminéario de Institutos, Colégios e Escolas de Aplicacdo das
Universidades Brasileiras, 2007, Rio de Janeiro.

OLIVEIRA, I. L. B. C. e DELGADO, A. F. Portugués e historia: experiéncias interdisciplinares. In: 11
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abordagem, uma estratégia de pesquisa do que propriamente um método. Como
abordagem, permite mais mobilidade na exploracdo dos processos sociais, & medida que
eles acontecem, possibilitando uma analise processual, contextual e longitudinal das
acoes e dos significados relacionados ao fenébmeno em estudo.

O quanto e o que leem os sujeitos pesquisados sdo dados quantitativos
importantes na medida em que possibilitaram problematizar aspectos qualitativos que
sdo de maior interesse a este trabalho: como e por que leem. Considerando que o que se
pretende é construir uma historia de formacdo de leitores, portanto, uma historia de
praticas de leitura, focalizando o discurso desses leitores e as praticas discursivas e nao
discursivas que os determinam, faz se mais representativo explorar as singularidades de
um namero reduzido de sujeitos do que privilegiar aspectos recorrentes em um grupo
numeroso de investigados. Interessa-me, sobretudo, no corpus, ndo a familiaridade entre
agrupamentos discursivos, mas “o que diferencia os discursos em sua existéncia
multipla e os especifica em sua duragdo propria” (FOUCAULT, 2004, p. 147). Como
ndo havia categorias de analise pré-estabelecidas e como se esperava que essas
categorias emergissem a medida que o corpus discursivo se constituisse, pareceu
pertinente que o grupo tivesse apenas um numero de alunos que possibilitasse a
instauracdo do processo de construcdo coletiva de memorias, mas que ndo fosse grande
a ponto de comprometer a analise.

Os estudos sobre a memdria, em que me sustento teoricamente, concebem-na
como uma construcdo que se da, sob alguns aspectos, no plano individual, mas que se
efetiva no plano coletivo. Halbwachs (1990, p. 37) anuncia que, possivelmente, haja,
“na base de toda a lembranga, o chamado a um estado de consciéncia puramente
individual que — para distingui-lo das percep¢des onde entram tantos elementos do
pensamento social — admitiremos que se chame intui¢do sensivel.” Contudo, “os fatos e
as nogdes que temos mais facilidade em lembrar sdo do dominio comum [...]. Essas
lembrangas estdo para ‘todo mundo’ dentro desta medida, e ¢ por podermos nos apoiar
na memoria dos outros que somos capazes, a qualquer momento, e quando quisermos,
de lembré-los” (HALBWACHS 1990, p. 49). A condi¢do de os alunos terem percorrido
juntos a trajetoria escolar, na primeira etapa do ensino basico, foi, portanto, fundamental
para 0 proposito desta investigacdo. As lembrancas individuais, que estariam nesse
estado de intuicdo sensivel, poderiam se apoiar nas lembrangas do grupo e, assim,

contribuir para a construcéo de suas memorias de leitores.
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A constituicdo do grupo de alunos pesquisados esta profundamente imbricada a
escolha da escola campo. N&o que fosse impossivel realizar investigacdo semelhante em
outra escola. Todavia, as condi¢Ges seriam outras e, certamente, 0 percurso
metodologico que trilhei durante a coleta de dados seria bem diverso. A escola foi
selecionada por ser um centro de ensino e pesquisa, de uma universidade federal, que
desenvolve, no turno matutino, o Ensino Bésico regular: Ensino Fundamental (1° ao 9°
ano) e Ensino Médio (1° ao 3° ano). Uma das funcBes deste centro é constituir-se em
campo de estagio para os diversos cursos de licenciatura da universidade. Como centro
de pesquisa € também, fundamentalmente, um local aberto a projetos e experiéncias que
se propdem a investigar, a problematizar a educacdo escolar. Considerando esses
aspectos, espera-se dos docentes dessa instituicdo, que sdo da carreira do magistério
superior, grande parte deles com mestrado e/ou doutorado, além do constante
envolvimento com a pesquisa na area educacional, a pratica cotidiana de experiéncias
pedagogicas inovadoras para suas areas de conhecimento.

Ao tracar os itinerarios metodolégicos para essa pesquisa, decidi explorar a
condicdo de escola-laboratdrio desse centro de ensino e pesquisa, onde se podem propor
e tentar executar novas experiéncias pedagdgicas, assim como apresentar planos de
curso visando testar hipdteses levantadas em projetos de pesquisa, desde que sejam
guardados os limites legais e éticos pertinentes a uma instituicdo que trabalha com
educacdo. Essa condicdo de escola-laboratério e o fato de eu ser professora nessa
instituicdo me permitiram, junto com uma professora de Historia, criar uma disciplina —
chamada “Historias de leituras” — que foi ministrada por n6s duas, no segundo semestre
de 2008, aos alunos-sujeitos desta pesquisa, como uma das etapas de execucdo desse
projeto de pesquisa.

Os alunos sujeitos, nesse ano, ingressaram no 1° ano do Ensino Médio. Este
nivel de ensino, no referido centro, além do ndcleo comum de disciplinas previstas pela
LDB (2010), conta com um nucleo flexivel de disciplinas acessorias obrigatorias e/ou
optativas, distribuidas em trés areas de conhecimento: humanas, exatas e bioldgicas. Os
alunos tém relativa liberdade para compor seu curriculo flexivel, conforme sua area de

interesse, com essas disciplinas acessorias que sdo ministradas no turno vespertino.™

15 Conforme se observa, a escola em que estudam esses alunos ja colocara em prética um projeto de
reforma, visando atender as deliberacGes da LDB e das Diretrizes Curriculares Nacionais que definem o
novo Ensino Médio.
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Foram oferecidas apenas doze vagas para a disciplina “Historias de leituras”,
considerando que ela se constitui metodologia privilegiada desta pesquisa que é
qualitativa. Nesse tipo de pesquisa, conforme concepcdo ja anunciada, importa mais a
densidade e a consisténcia dos dados coletados e da analise a que serdo submetidos do
que a quantidade de informantes e de informacdes obtidas. Os alunos podiam optar ou
ndo pela disciplina, mas para optar por ela, teriam, entdo, que atender as seguintes
condigdes: deveriam ter ingressado na escola campo em 1998 ou 1999, para cursar a
alfabetizacdo ou 12 série — hoje, 1° e 2° anos, respectivamente — e ter permanecido nela
até o momento da realizacdo desta pesquisa. Portanto, teriam partilhado vivéncias e
experiéncias como leitores em formacdo. Apenas 0s que optaram por cursé-la, e cujos
pais aceitaram sua participacdo na pesquisa, € que compdem o corpus a ser investigado
e assim se definiu a forma de selecao dos sujeitos pesquisados.

Além disso, os alunos que foram selecionados compdem um grupo maior de
estudantes que vivenciaram, durante dois anos, como alunos meus e da professora de
Historia, experiéncias pedagogicas de leituras literarias, construidas a partir dos projetos
interdisciplinares de ensino e de pesquisa a que ja me referi. Todas essas circunstancias,
se, por um lado, me colocam na condicdo de pesquisadora privilegiada por estar imersa
no ambiente investigado e ja, anteriormente, envolvida com os sujeitos pesquisados, por
outro, investem-me de maior responsabilidade em ndo assumir, a priori, posi¢des pré-
concebidas, pré-determinadas, nem conclusivas, em relacdo aos discursos investigados.

E preciso deixar que os discursos falem. Contudo, sei que, ao entrar na ordem do
discurso (FOUCAULT, 2008), ele ha de revelar-me, revelar a que outros discursos me
filio, que vinculos tedricos estabeleco, que enunciados me atravessam e me determinam
qguando me ponho a problematizar discursos proferidos pelo outro. A imagem do
“destrogo feliz”, cunhada por Foucault (2008) é de grande e expressiva produtividade.
As palavras do filésofo “me” dizem:

Eu ndo queria ter de entrar nesta ordem arriscada do discurso; néo
queria ter de me haver com o que tem de categ6rico e decisivo;
gostaria que fosse ao meu redor como uma transparéncia calma,
profunda, indefinidamente aberta, em que o0s outros respondessem a
minha expectativa, e de onde as verdades se elevassem, uma a uma;
eu ndo teria sendo de me deixar levar, nela e por ela, como um
destrocgo feliz (FOUCAULT, 2008, p. 7).

Certamente teriamos a felicidade que, comumente, adjetiva 0s ingénuos, se ndo nos

atrevéssemos a entrar na ordem do discurso. Ao entrar nessa ordem, continuamos sendo
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substantivamente destrocos, todavia, ndo mais felizes como 0s ingénuos, porque nos
reconhecemos submetidos, determinados, atravessados por ela.

Foram onze os alunos que se matricularam na disciplina “Historias de leituras”.
Dez alunos eram considerados suficientes. Ao disponibilizar doze vagas, o fiz como
margem de seguranca, caso algum aluno desistisse da disciplina durante o processo de
coleta de dados ou se recusasse a ter seus dados como parte do corpus. Como
componente do curriculo flexivel, a disciplina era obrigatdria e todas as atividades orais
e escritas teriam que ser realizadas pelos alunos, para que pudessem ser avaliados, mas
nenhum aluno poderia ser obrigado a aceitar participar da pesquisa. Aléem disso, para
que participassem, os alunos tiveram que assinar um termo de ciéncia e seus pais e/ou
responsaveis assinaram um termo de consentimento livre e esclarecido. Os onze alunos
inscritos se dispuseram a participar da pesquisa e tiveram a permissdo dos pais. Esses
termos de ciéncia e de consentimento livre e esclarecido sdo parte do controle que a
ciéncia e a universidade, como instituigdes, exercem sobre a pesquisa, 0s pesquisadores
e 0s pesquisados. S&o instrumentos criados com o0 objetivo de garantir seguranca a todos
os envolvidos no processo de investigacdo, caracterizando o que Foucault (2007, 1979)
comeca a anunciar como sociedade do controle. Ou seja, é preciso esclarecer 0s
pesquisados quanto a pesquisa de que serdo sujeitos, assim como é necessario garantir-
Ihes, democraticamente, o direito de aceitar e de desistir de participar do estudo (grifo
meu). Em contrapartida, esses mecanismos de controle também resguardam a
instituicdo, o pesquisador e a pesquisa de possiveis suspeitas de uso indevido de
informantes e informagdes. Todos se sentem, assim, em relativa seguranca.

Entre os onze, sete s&0 meninas e quatro sdo meninos. Na segunda semana de
aula, um dos alunos inscritos desistiu da disciplina. Uma outra aluna que estava
interessada em cursa-la passou a integrar o grupo, a partir da terceira semana,
permanecendo, entdo o nimero de onze alunos. Conversando com o aluno que desistira
da disciplina, disse-me ele que ja tinha uma carga horaria excessiva na area de humanas
e gue precisava cursar alguma disciplina de outra area. Esse aluno seria importante no
grupo, porque, em relagcdo aos outros, tinha o desempenho escolar avaliado como mais
fraco, sua companhia ndo era muito bem aceita pelos meninos nem disputada pelas
meninas. Ele ndo apresentava nenhuma necessidade especial — seja fisica ou psicoldgica
— ostensiva, mas, por outro lado, era visivel que seu comportamento se diferenciava da
maioria dos colegas. Em conversas anteriores, ele declarara sua tristeza pela perda de

um irmdo, quase da mesma idade, que ele vira morrer atropelado por um caminhéo.
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Reclamara, também, do excesso de cobranca de seu pai e de seu irmdo mais velho
quanto ao seu desempenho escolar e ao seu comportamento em geral. Disse que
algumas vezes o irmdo batia nele e que se sentia oprimido por ndo ter a competéncia
desse irmao, e por ndo ser querido como o irmao que perdera. Quase nunca o ouvi fazer
referéncias a mae. Segundo a coordenadora pedagdgica, a escola o apoiava e 0s
professores eram condescendentes, desde que ele se esforcasse por transpor 0s proprios
limites. Ele sempre se mostrava disponivel e prestativo para organizacdo de eventos na
escola. Mostrava sua alegria em poder auxiliar a diretora, a coordenadora e 0s
professores no que fosse possivel. Sua dificuldade maior — pelo menos a que noés
percebiamos — era mesmo com 0s estudos, especialmente com as disciplinas que
exigiam leitura e producéo de texto.

Guardadas as devidas proporcOes, ao falar desse aluno, revisito “A vida dos
homens infames” de Foucault (1992c). Ndo fosse o choque da vida dele com o poder
das instituicbes — a familia, a escola — sua historia de rejeicdo e discriminacao,
certamente, ndo estaria sendo, aqui, dissecada. E tivesse ele se submetido a investigacdo
que propus, a medida que construisse suas memdrias, junto com os colegas, mais ainda
poder-se-ia disseca-la. Mas ele optou pelo direito a resisténcia. Sobre esse aspecto, é
significativa a declaracéo que fez em uma das aulas de que participou:

WELSON: Eu mesmo ndo me lembro de guardar nada, todo fim de
ano eu jogo os trem fora... separo o0 que eu vou doar do que eu ndo
vou doar. La em casa, eu acho que talvez minha mée guarda alguma
coisa. Meu pai também, meu irmao também...

PROFA.: Vocg, ndo. Vocé...

WELSON: Eu jogo fora uma parte, outra eu vejo 0 que eu
reaproveito...

PROFA.: Mas, é de natureza nenhuma, ndo tem nada que vocé se
interessou em preservar, que tenha um significado especial...
WELSON: S6 uma toalha, uma toalha que era do meu irmao que
faleceu (AULA I, p. 13).

Observa-se, pelo depoimento, que Welson resiste a construcdo da propria memodria.
Com excecdo de um objeto que Ihe permite lembrar o irmdo que morreu, ele s6 guarda o
que pode ser reaproveitado. Se se considerar a histdria de rejeicdo e discriminacdo que
construiu sobre si mesmo, compreende-se que ndo queira ficar retornando a ela. Pollak
(1989), discutindo a fungdo do “ndo-dito” na construgdo das memorias, trata, entre
outras, das “lembrangas vergonhosas”, ou seja, aquelas que remetem a figura do mal-
amado e do incompreendido. De tal forma que “existem nas lembrancas de uns e de

outros zonas de sombra, siléncios, ‘ndo-ditos’” que seriam moldados “pela angustia de
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ndo se encontrar uma escuta, de ser punido por aquilo que se diz, ou, a0 menos de se
expor a mal-entendidos” (POLLAK, 1989, p. 8). Sentindo-se, talvez, incompreendido,
Welson recusou-se ao trabalho de construir publicamente suas memorias, por acreditar,
certamente, que elas ndo encontrariam eco nas memorias de sua familia, de seus colegas
de seus professores. Ele exerceu, portanto, seu direito legitimo de resistir.

Além dos alunos, compdem o elenco de personagens dessa trama as professoras
que deram aula de lingua portuguesa a eles desde quando eles chegaram a escola
campo. Seriam oito professoras, mas entre elas, quatro eram professoras de contrato
temporéario. Entre essas quatro, ndo foi possivel manter contato com duas. A
contribuicdo das professoras foi determinante para que se pudesse alcangar o objetivo
deste trabalho que é construir uma historia da formacao escolar do leitor. Seus discursos
permitiram vislumbrar elementos da complexa relacdo que se estabelece no processo
ensino-aprendizagem e, entretecidos aos discursos dos alunos, possibilitaram compor
uma teia discursiva para tracar as historias de leituras escolares.

As seis professoras — quatro do quadro efetivo de docentes da escola e duas de
contrato temporario com que o contato foi possivel — assinaram o termo de
consentimento livre e esclarecido, dispondo-se a participarem do estudo. A época em
que deram aula a esses alunos, trés eram graduadas em Letras, duas com especializagédo
em Linguistica e a outra com mestrado em Literatura. As outras trés tinham graduacéo
em Pedagogia, entre elas, duas tinham especializacdo, uma em Linguistica e a outra em
Educacao; a terceira tinha mestrado em Educacdo. Entre as graduadas em Letras, uma é
professora da Primeira Fase do Ensino Fundamental; as outras duas, da Segunda Fase.
As trés pedagogas sdo professoras da Primeira Fase, uma delas doutorou-se em
Linguistica e, atualmente, ja esta aposentada. E interessante observar que a pedagoga
mestre em Educacdo ndo é professora da Subarea de Portugués™®, ela é professora de
Ciéncias, portanto é locada na Subarea de Biologia e Ciéncias. No entanto, nos dois
primeiros anos do Ensino Fundamental, para diminuir a quantidade de professores que
circulam na sala de aula — que seria um por disciplina — as vezes, é necessario que

docentes de outras subareas assumam as aulas de Portugués, além das aulas da

16 A escola campo se organiza em &reas que se dividem em subareas. Assim, a Area de Comunicacao se
subdivide em Subarea de Portugués, Subarea de Artes, Subarea de Lingua Estrangeira e Subarea de
Educacdo Fisica. A Area de Ciéncias Humanas se subdivide em Subérea de Historia, Subéarea de
Geografia, Subarea de Filosofia e Subarea de Sociologia. A Area de Ciéncias da Natureza se subdivide
em Subarea de Biologia e Ciéncias, Subarea de Matematica e Subarea de Quimica e Fisica.
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disciplina de sua subarea. Na entrevista que me concedeu, essa professora, Clara, relata
algo de sua experiéncia com a literatura:

CLARA: Entdo assim, sdo varios, varios conteddos que a gente
consegue vincular a literatura, né? Entdo a literatura ela ndo precisa
nem vir como camisa de forca, né, aquela coisa de forcar. Nao tem
nem como. A gente consegue fazer esse trabalho na prética da
literatura com todas as disciplinas. No ensino fundamental, que é a
minha pratica, eu ndo tenho experiéncia no ensino médio, mas no
ensino fundamental é completamente significativo esse trabalho da
literatura com o conteldo, com a sistematiza¢do dos conhecimentos,
indiferente do ensino, é muito significativo.

PESQUISADORA: Aha. Eh... com esses alunos que sdo 0s sujeitos
desse estudo que eu to fazendo, eh, pelos diérios da turma que eu
peguei 1a desde o prezinho deles, eh, quando vocé foi professora
deles, ndo sei se foi historia, pode ter sido de outra disciplina
também, mas deles vocé foi também professora de portugués.
CLARA: Assim que eu entrei aqui fui, eu dei aula de portugués
muitos anos: de 96 a dois mil e pouco...

PESQUISADORA: Foi, por ai, foi mais ou menos nessa época.
CLARA: Foi.

PESQUISADORA: Eh... como é que foi pra vocé fazer esse
trabalho? O que que vocé lembra das experiéncias? Vocé lembra de,
dessa experiéncia que vocé viveu com esses alunos...

CLARA: Lembro, lembro. Eh... Esses seus alunos eles devem ter
sido meus no pré. No pré, no pré ou na primeira série, por ai. Entdo,
eh, eu me lembro que o trabalho com, com o pré, na pré-escola, era o
trabalho mesmo, o foco era a alfabetizacdo. E o carro chefe era a
literatura, sempre foi e é até hoje no Colégio, desde que eu tb aqui ha
14 anos o trabalho ele é pautado muito no aporte, eh, literario, muito.
E no pré e no primeiro aninho eu me lembro assim das sedugdes, do
trabalho de sedugéo (CLARA, entrevista, p. 4-5).

O relato da professora Clara nos apresenta uma escola que sustenta o processo de
alfabetizacfo e a insercdo dos alunos nos diversos contetidos por meio da literatura. A
parte as polémicas e divergéncias a cerca do uso da literatura como meio para 0 que
quer que seja, Clara fala do trabalho de sedugdo dos alunos para o texto literario,
independente da disciplina que estivesse ministrando.

Como o foco desta investigacdo sdo os alunos, o discurso deles foi captado por
meio da disciplina “Historias de leituras” e por meio de entrevistas. A parte do arquivo
de dados referente aos alunos compde-se de registros orais (aulas e entrevistas gravadas
e, depois, transcritas) e registros escritos (atividades de producdo escrita realizadas
durante as aulas). A parte referente as professoras compde-se de registros orais, uma vez
que o discurso delas foi captado por meio de entrevistas gravadas e, posteriormente,
transcritas. Todo esse trabalho foi desenvolvido conforme pressupostos metodologicos

da Histdria Oral. Thompson (1992, p. 137) afirma que “a evidéncia oral pode conseguir
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algo mais penetrante e mais fundamental para a historia”. Pondera o historiador que, ao
transformar os “objetos” de estudo em “sujeitos”, a evidéncia oral contribui para uma
histéria mais rica, mais viva e mais comovente. Discorrendo sobre a gravacao,
Thompson considera que ela

é um registro muito mais fidedigno e preciso de um encontro do que
um registro simplesmente escrito. Todas as palavras empregadas
estdo ali exatamente como foram faladas; e a elas se somam pistas
sociais, as nuances da incerteza, do humor ou do fingimento, bem
como a textura do dialeto. Ela transmite todas as qualidades
distintivas da comunicagéo oral, em vez da escrita — sua empatia ou
combatividade humana, sua natureza essencialmente tentativa,
inacabada. [...] Um falante, porém, pode sempre ser imediatamente
contestado; e, a diferenca do texto escrito, o testemunho falado
jamais se repetird exatamente do mesmo modo. Essa auténtica
ambivaléncia o aproxima muito mais da condicdo humana.
Paradoxalmente, em certo sentido, algo dessa qualidade se perde,
pela cristalizacdo da fala numa fita gravada (THOMPSON, 1992,
p.147).

Essa compreensdo da captagdo do discurso do outro vem ao encontro da
concepcao de arquivo que € pertinente a este trabalho. A construcdo dos corpora
discursivos, seja oral ou escrito, ¢ orientada “ndo por formacdes discursivas estaveis,
mas por um trabalho sisteméatico das influéncias internas desiguais entre processos
discursivos” (SARGENTINI, 2006, p. 39). Assim, as pistas sociais, as nuances da
incerteza, do humor, do fingimento, a textura do dialeto, a natureza essencialmente
tentativa, inacabada da oralidade, a impossibilidade de que o testemunho falado se
repita do mesmo modo, tudo isso que, segundo Thompson (1992), qualifica a
comunicacdo oral, compde parte das influéncias internas a que se refere Sargentini
(2006). Tudo isso, poder-se-ia dizer, constitui frestas através das quais o interdiscurso
atravessa o discurso. Esse atravessamento da-se de forma semelhante também em
relagdo a escrita. Afinal, fala e escrita sdo formas diferentes da materializacéo
linguistica do “acontecimento discursivo” que ¢ “apreendido na consisténcia de
enunciados que se entrecruzam em um dado momento” (GUILHAUMOU e
MALDIDIER, 1997, p. 166).

Contudo, € preciso relativizar a afirmacdo de Thompson (1992), primeiro,
quanto ao fato de uma gravacao registrar as palavras exatamente como foram faladas e,
segundo, quanto a maior fidedignidade da Histéria Oral. Albuquerque Junior (2007),
inquietando com a (im)possibilidade da Histéria Oral, mesmo depois do advento do

gravador de audio, polemiza:
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E preciso, antes de tudo, transcrever aquelas falas, ou seja, torna-las
escritas, traduzi-las para outro cddigo, e as primeiras davidas
assaltam o historiador das oralidades: serd que ndo se vai perder
muita coisa? O que vai restar do oral no escrito? Olho para o
gravador, onde ficaram os gestos que acompanharam as falas? Posso,
no entanto, colocar entre parénteses a palavra risos, ou a palavra
lagrimas, mas poderei colocar a palavra gozo? E por que os gestos
ficam entre parénteses? Sera que na fala as emog6es podem ocupar
este lugar a parte? (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2007, p. 233).

Além disso, prossegue esse historiador, problematizando a pratica da histéria oral:

Consolo-me, no entanto, ja que o entrevistado falou livremente a
partir do roteiro que levei. Ele narrou sua historia de vida. Mas sera
gue o meu roteiro ndo interferiu na sua fala? Néo a fabricou de certa
maneira? Seré que ele ndo preparou uma versao de sua vida adequada
aquela que ele acha ser a minha expectativa? (ALBUQUERQUE
JUNIOR, 2007, p. 233).

Os questionamentos de Albuquerque Junior (2007), evidentemente, ndo objetivam
inviabilizar a pratica da historia oral, sendo que problematizé-la, para que ndo seja
tomada como “verdade”, mas como possibilidade de “experiéncia”, conforme 0
pensamento de Foucault (2010), sobre esses dois conceitos. A experiéncia que me
propus foi, assumindo a histéria oral como postura tedrica e servindo-me de seus
métodos, captar e registrar os discursos dos sujeitos pesquisados, ndo para toma-los
como verdade nem para questionar-lhes a fidedignidade, mas para investigar, em sua
materialidade linguistica, as suas condi¢cdes de existéncia, as suas determinacdes, 0s
seus atravessamentos.

Na confluéncia entre a perspectiva da andlise do discurso, a historia oral e a
memoria, alcancar uma forma de corpus € importante. No entanto, mais importante é a
“maneira de ver o corpus”. Essa maneira de olhar, de ler o corpus se constitui, entdo,
numa categoria interpretativa (SARGENTINI, 2006, p. 40). Para além da lingua como
sistema que possibilita e organiza a construcdo de frases possiveis, interessa-me, no
corpus, problematizar o conjunto de praticas discursivas e ndo discursivas, espaco da
dispersdo, onde emergem os enunciados. Assim, a maneira do historiador oral, ndo trato
de fatos que “transcendem a interferéncia da subjetividade”, trato de “subjetividade,
memoria, discurso e didlogo”, assumindo que a “objetividade cientifica ndo consiste em
nos ausentarmos da cena do discurso e em simularmos uma neutralidade que é tanto
impossivel quanto indesejavel. Essa objetividade consiste, antes, em assumir a tarefa da

interpretacdo, que cabe aos intelectuais” (PORTELLI, 1997, p. 26).
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Memodria: o enredo da trama

O caminho escolhido para a composicdo dessa trama € a construcdo de
memorias. Eclea Bosi, discutindo o conceito de memoria, postula que a

memoria ndo é sonho, é trabalho. Se assim é, deve-se duvidar da
sobrevivéncia do passado “tal qual foi”, e que se daria no
inconsciente de cada sujeito. A lembranca é uma imagem construida
pelos materiais que estdo, agora, a nossa disposi¢do, no conjunto de
representacdes que povoam nossa consciéncia atual. Por mais nitida
que nos pareca a lembranga de um fato antigo, ela ndo é a mesma
imagem que experimentamos na infancia, porque nés ndo somos 0s
mesmos de entdo e porque nossa percepgdo alterou-se e, com ela,
nossas idéias, nossos juizos de realidade e de valor. O simples fato de
lembrar o passado, no presente, exclui a identidade entre as imagens
de um de outro, e propde a sua diferenca em termos de ponto de vista
(BOSI, 1997, p. 17, grifo da autora).

Tal compreensdo da memoria estd em sintonia fina com a ideia de que o individuo é
subjetivado pelas condig¢des discursivas e ndo discursivas que o atravessam. Ou seja, 0
passado, a memoria para existirem precisam ser construidos, narrados, discursivizados.
Ao discursiviza-los, o fazemos, conforme assegura Bosi (1997), por meio dos
“materiais que estdo, agora, a nossa disposicdo”. O que quer dizer que buscamos no
conjunto de representacfes de que dispomos, no presente, 0s recursos linguisticos, 0s
enunciados que nos permitirdo materializar as imagens que conseguimos construir do
passado. De maneira que, nesta investigacdo, a enunciagdo da memdria €
problematizada ndo, necessariamente, nas “relagdes entre o autor € o que ele disse (ou
quis dizer, ou disse sem querer)”, mas na posi¢cao que ele pode e deve ocupar para ser o
sujeito dessa memoria (FOUCAULT, 2004, p.108).

Sob a orientagcdo dessas concepgdes, a disciplina “Historias de leituras” foi
construida, constituindo-se de procedimentos didaticos-pedagdgicos, mas, sobretudo de
instrumentos metodoldgicos privilegiados para composi¢do do corpus desta pesquisa.
Sem perder o fio que conduz esta investigacao que é a formacao do leitor, a cada aula, a
cada atividade, esses instrumentos eram avaliados, reconfigurados, ajustados de forma a
permitir que os discursos se manifestassem, construindo as memdrias e compondo as
historias de leitores dos alunos. Foram 34 horas-aula em sala e mais uma quantidade
significativa de tarefas de pesquisa, leitura e escrita que, possivelmente, extrapolou as 6
horas-aula previstas para as atividades extraclasse, realizadas pelos alunos. Ha um bloco

de aulas, referentes a pré-escola (periodo anterior a entrada para a escola campo) e a
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Primeira Fase do Ensino Fundamental, em que predominaram as atividades orais, num
exercicio de construgdo mais coletiva da memoria.

Nesse caso, levantei a hipdtese que, na construcdo dessas memorias de uma
época, relativamente, mais distante, o grupo de alunos se apoiaria. Hipotese que é
corroborada por Halbwachs (1990, p. 34). Postula o sociologo da memoria que, para se
obter uma lembranca, ndo basta reconstituir peca por peca a imagem de um
acontecimento do passado, mas ¢ necessario que esta reconstitui¢do “se opere a partir de
dados ou de nogBes comuns que se encontram tanto no nosso espirito como no dos
outros”, porque tais nog¢des passam incessantemente de uns para 0S outros e
reciprocamente. Isso, no entanto, s6 € possivel se todos “fizeram e continuam a fazer
parte de uma mesma sociedade”.

Durante todo o processo de coleta de dados, os alunos foram chamados a discutir
e a opinar acerca do processo de constituicdo do passado em que se envolveram. Foram
chamados também a expressar seus sentimentos, sensacfes e emocdes a medida que o
processo se desenvolvia. Em uma das aulas em que fora proposto a eles discutir as
estratégias que haviam sido utilizadas até entdo, encontra-se o seguinte didlogo, bastante
ilustrativo da complexa dindmica em que se d& a construcdo das memdrias, ora se

apegando ao individual, mas sempre necessitando do coletivo.

LAURA: Eu vou falar, como t& aqui, na primeira fase, a gente fez
uma coisa mais coletiva, né. A gente discutiu mais, conversou mais,
puxamos, né, uma lembranc¢a puxa a outra. E ja na segunda fase
foi uma discusséo mais individual. Tirando essa do dia 17, que foi em
dupla, e eu tava em trio, e foi uma atividade que eu senti... senti um
pouco de diferenga, porque o livro que tinha... que eu tinha uma
emocao, uma sensacdo, uma lembranga dele, o Bruce e o Ronald
tinham lembrancas diferentes... Entéo, foi legal pra gente ver que
um livro traz véarias lembrangas pra determinada pessoa, as
lembrancas ndo sdo necessariamente iguais. Sdo diferentes, nas
outras que foi atividade, assim, mais individual, entdo era a sua
lembranca, vocé podia escrever tudo que vocé achava, que vocé
lembrava... Entdo, eu acho que foi mais legal assim do que em
dupla, do que em trio, no meu caso. Eu senti muita dificuldade em
trio, porque, também, né, porque Bruce e Ronald (risos)... entdo, eu
gostei mais assim, foi legal o negécio do primeiro momento, do
segundo momento, com o livro sorteado e o livro escolhido pela
gente, foi legal. Por exemplo, o livro que o Bruce pegou que foi
escolhido, eu falei nossa, Bruce, que livro... E ele, olha o livro que
vocé pegou, Laura! E porque entdo os gostos também sdo diferentes,
as marcas foram diferentes.

IVO: Professora, s6 tenho uma coisa a dizer, € muito melhor fazer... é
discutir do que tentar lembrar sozinho, porque tem hora que vocé ndo
lembra nada.

YONARA: Eu néo entendi [...]
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PROFA: Repete ai, lago, repete ai.

IVO: Eu s0 tenho uma coisa a dizer...

RISADA GERAL

IVO: Néo, é porque € assim, é melhor, eu acho muito melhor vocé
compartilhar as memarias, vocé consegue lembrar muito mais do
gue vocé fazer individualmente. Porque... ah, também porque a
gente seguiu um caminho junto, entdo eu acho que se uma pessoa
lembra alguma coisa, entdo eu acho que pode me auxiliar a
lembrar outra. Entdo, assim, eu acho um modo mais facil. Agora,
por exemplo, dupla, assim, eu acho muito fechado. E s6 vocé e a
pessoa, tipo, eu acho que é muito fechado. Porgue, tipo, eu e a
Ananda, a gente ndo conseguiu lembrar nada da 52 série. Até mesmo
porque a gente ndo fez, ndo estudou junto e tal... entdo eu acho que,
assim, que é algo muito fechado. E as vezes o que a nossa dupla ndo
lembrava, outras duplas lembravam e as vezes o que a outra dupla
ndo lembrava, a gente lembrava. Entdo eu acho, assim, a dupla
mesmo sendo um trabalho em grupo entre as pessoas para... é6é¢, pra
suscitar as memarias, acho que é muito fechado.

LAURA: [..] na primeira fase, eu também achei isso, foi uma
atividade muito legal, porque uma coisa, por exemplo, que o Bruce
gostava, eu ndo gostava, a Marcela... uma coisa, assim, mais comum.
E também isso acontece nos livros obrigatdrios, mas eu acho que nos
livros de ... como é que é o nome I4? Obriga... ndo, livre escolha, essa
discussdo em grupo e tal ndo ia adiantar muito porque era uma
lembranga mais particular. Entdo eu ndo acho que uma lembranga
puxa a outra nesse caso, € a minha opinido.

IVO: E, eu acho que... eu discordo porque...

LAURA: Em leitura obrigatdria, todo mundo foi obrigado a ler o
mesmo livro, a gente pode até lembrar de algumas atividades que a
gente fez, mas na leitura de livre escolha, néo.

IVO: Posso discordar? Posso discordar?

PROFA: Pode.

IVO: Néo, é porque é assim, oh, como as atividades nossas, mesmo
os livros ndo sendo os mesmos, as atividades foram as mesmas, 0s
trabalhos foram os mesmos. Entdo, as vezes, se o Bruce lembra, ah,
mas tinha aquela atividade que tinha que fazer o resumo... Ai, eu,
nooo, Vvéi, eu resumi tal livro, ai, por isso que eu acho que pode ir
puxando assim, porque mesmo o0s livros sendo diferentes, as
atividades, os trabalhos, os periodos de tempo eram todos 0s mesmaos.
Além de, claro, como a gente frequenta, usa muito a biblioteca, a
gente poderia a até ter lido livros iguais, como eu e 0 Bruce pegamos
ja, uma vez, livros iguais, pra livro de livre escolha. Entdo, assim, eu
acho que ndo é 100%, mas com certeza ajuda (AULA X, p. 4-6,
grifos meus).

Esse embate entre Laura e Ivo € rico de significacBes no que diz respeito a
construcdo de memorias. Do ponto de vista dos estudos que os tedricos da memoria e da
Histdria Oral tém desenvolvido, os dois sdo exemplos que comprovam esses estudos.
Quando Laura diz que “uma lembranga puxa a outra”, ela explicita parte do processo
pelo qual se deu a construcdo das memorias do grupo, com relacdo a Primeira Fase do

Ensino Fundamental. Cada lembranca que alguém conseguia produzir desencadeava
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uma série de outras lembrangas, constituindo o passado em um mosaico colorido por
tons de uma aquarela partilhada. Parafraseando Bakhtin (2003), cada lembranca
enunciada é um elo da cadeia muito complexa de outras lembrangas enunciadas. No
entanto, quando se refere ao processo de construcdo de um passado mais recente,
relativo a Segunda Fase do Ensino Fundamental, Laura afirma que “foi mais legal” o
que ela considerou “uma discussdo mais individual”.

Ou seja, a aluna considera, por um lado, que, em uma atividade em dupla ou em
trio, “foi legal pra gente ver que um livro traz varias lembrangas pra determinada
pessoa, as lembrangas ndo sdo necessariamente iguais”. Por outro lado, durante a
atividade qualificada de “mais individual”, ela julga que “entdo era a sua lembranca,
vocé podia escrever tudo que vocé achava, que vocé lembrava... Entéo, eu acho que foi
mais legal assim do que em dupla, do que em trio, no meu caso”. E como se, para ela, 0
livro bastasse como gatilho disparador da memoria e poder falar, escrever sobre as
lembrancas mais pessoais, mais particulares que ele suscitava foi-lhe, ao que parece,
bastante agradavel. Contudo, mesmo que a atividade daquela aula fosse uma proposta
de construcdo individual de memdrias, por meio da reflexdo e da producdo escrita,
como os livros de leitura obrigatéria eram comuns a todos, os alunos acabaram
interagindo e trocando impressdes acerca de suas lembrangas. 1sso pode ser observado
na seguinte passagem do depoimento de Laura: “Por exemplo, o livro que o Bruce
pegou que foi escolhido, eu falei nossa, Bruce, que livro... E ele, olha o livro que vocé
pegou, Laura! E porque entdo os gostos também sdo diferentes, as marcas foram
diferentes.” Ou seja, o livro que a aluna escolheu, entre todos os que ela tivera como
leitura obrigatdria na Segunda Fase do Ensino Fundamental, Ihe suscita determinadas
mem@rias, mas o livro que os colegas escolheram nas mesmas condi¢des também lhe
suscita outras determinadas memorias. Memorias coletivas, porque produzidas por
experiéncias vivenciadas pelo grupo de alunos, e individuais, porque, conforme assinala
Laura, “os gostos sdo diferentes, as marcas foram diferentes”.

Halbwachs discorre sobre como se imbricam a memoria coletiva e a individual:

Se essas duas memadrias se penetram frequentemente; em particular se
a memoria individual pode, para confirmar algumas de suas lacunas,
apoiar-se sobre a memoria coletiva, deslocar-se nela, confundir-se
momentaneamente com ela; nem por isso deixa de seguir seu proprio
caminho, e todo esse aporte exterior € assimilado e incorporado
progressivamente a sua substancia. A memoria coletiva, por outro,
envolve as memorias individuais, mas ndo se confunde com elas
(HALBWACHS, 1990, p. 53).
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Foi, portanto, também com o proposito de promover entre os alunos a discussdo sobre
as fronteiras imprecisas que limitam as lembrangas que sdo mais do grupo e as que sdo
mais pessoais e sobre como, dependendo da estratégia privilegiada, produzem-se
memorias de carater mais coletivo ou mais individual que se propds a atividade a que
Laura se referiu. Atividade essa que se dividiu em primeiro e segundo momento. Para o
primeiro momento, alguns livros da lista de leitura obrigatoria foram embrulhados como
presentes e sorteados entre os alunos, sem que eles soubessem qual livro estavam
recebendo. De posse do livro, cada aluno deveria, individualmente, produzir um texto
que representasse a trajetoria dele com esse livro. A producéo do texto foi orientada por
algumas questdes que visaram suscitar lembrancas e sensacdes despertadas por esse
livro. Para o segundo momento, os mesmos livros de leitura obrigatéria foram expostos
na mesa e cada aluno poderia escolher o que quisesse para realizar trabalho semelhante
ao que realizara com o livro que recebera por meio de sorteio, acrescentando
justificativa quanto a escolha que fizera. Foram, portanto, momentos privilegiados para
a producdo individual da memdria, mas, enquanto trabalhavam, os alunos ndo deixaram
de trocar comentarios e impressdes acerca dos livros e de suas escolhas.

Pelo que se Ié nos textos que Laura escreveu, tanto o livro sorteado quanto o que
escolheu sdo suportes importantes de suas memdrias de leitora. E interessante observar
as reacOes de Laura diante, primeiro, de um livro que fora obrigada a ler e que
novamente volta a suas maos como tarefa obrigatéria. E, segundo, de outro livro que
também tivera que ler por obrigacdo, mas que, agora, ela escolhe para trabalhar. A
escrita’’ de Laura, especialmente no caso do livro sorteado, demonstra como um objeto
pode ser determinante na producdo de nossas memorias:

Quando abri o pacote, ndo figquei muito contente com o livro
gue estava comigo! N&o sei porque, tinha uma sensacdo que ndo
gostava dele.

Abri o livro e li um pequeno resumo, e lembrei da histéria do
livro que tinha esquecido. E tinha me enganado no primeiro momento
quando disse que ndo gostava do livro.

Como este livro trata de uma neta e sua avd, me lembra muito
a minha histéria com a minha querida e amada vovo, desde pequena
sempre “vivi” com a minha avo estou perto dela sempre, no livro a
relacdo da bisa Bia (bisav0) e bisa Bel (como era chamada a bisneta)
era uma relacdo de amor, aprendizado, novas descobertas, relacdo de
pasado e futuro que é bem o que acontece comigo e com minha avé.

[.]

A producéo escrita dos alunos sera, em respeito a originalidade, transcrita sem revisdo gramatical ou
ortografica.
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Fiz a leitura do livro, antes dele ser trabalhado na sala porque
nunca fiz o contrério, lia antes ou ndo lia (0 que ocorreu apenas uma
vez este ano). Li este livro e como gostei da historia tentei ler o mais
rapido possivel.

Infelizmente ndo lembro de como este livro foi trabalhado
pela professora, um risco da memoria é o esquecimento e foi o que
aconteceu comigo, ndo lembro como foi trabalhado.

Antes de estar com ele hoje em maos iria dizer que ndo [que
este livro ndo era importante na sua trajetoria de leitora], nem me
lembrava de nada, mas agora depois de ter lido um pequeno
resuminho (que na verdade era um comentario da opinido de Marisa
Lajolo) lembrei um pouco da historia e vi que ele é importante sim,
pois gostei muito da historia.

Na atividade anterior o livro que nem pensei em marcar como
mais importante seria Bisa Bia Bisa Bel, lia o titulo com um ar até de
“nada a ver”. Mas essa opinido mudou (LAURA, 2008, arquivo de
textos dos alunos).

Quando tem que explicar as dificuldades que encontrou para produzir memaorias
a respeito desse livro, Laura afirma que ndo se lembrou de muita coisa, mas considera:
“algumas coisas que esqueci ndo foi porque ndo é importante € por culpa do tempo li o
livro em 2005.” Laura reconhece que, com o passar do tempo, a poeira do esquecimento
encobre as lembrancas. Mas, ainda que ela nao se lembre como foi trabalhado na escola,
o livro tem o poder de produzir outras lembrancas, porque se constitui como ancora das
historias tecidas na sua trajetéria de leitora. Conforme discute Delgado (2003, p. 88),
um objeto pode funcionar “como suporte material das lembrangas”. Esse € 0 papel que
desempenha o livro Bisa Bia Bisa Bel, de Ana Maria Machado, quando, trés anos depois
de ter sido leitura obrigatéria na escola, volta as mdos de Laura. Esse reencontro
possibilita a Laura rememorar: “lembrei um pouco da histéria e vi que ele é importante
sim, pois gostei muito da histéria.”

E relevante observar que o reencontro apenas com o nome do livro produz
sentidos diferentes para as lembrancas de Laura. H4, em seu texto, uma passagem que
possibilita essa consideracdo: “Na atividade anterior o livro que nem pensei em marcar
como mais importante seria Bisa Bia Bisa Bel, lia o titulo com um ar até de ‘nada a ver’.
Mas essa opinido mudou.” A atividade anterior a que ela se refere constituiu-se de um
exercicio de rememoragdo com objetivo de suscitar memorias a partir de um quadro
informativo das leituras obrigatorias feitas em cada série, das professoras que
trabalharam essas leituras e das atividades realizadas. Além do quadro informativo, os
alunos receberam um conjunto de questdes que visaram auxilid-los no processo de

rememoracao.
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A primeira dessas questdes é: “Entre os livros de leitura obrigatdria citados no quadro,
quais 0s que vocé considera mais marcantes na sua histdria de leitor(a)? Aponte o livro
gque mais marcou positivamente e aquele que mais marcou negativamente, justificando
com suas impressGes acerca desses livros. Na sua justificativa, considere a leitura
realizada em casa e as atividades em sala de aula.” So o titulo do livro, relacionado no
quadro informativo — junto a outros varios titulos — tem, para Laura, um ar de “nada a
ver”, por isso ela ndo o marca como importante em sua historia de leitora. Todavia,
quando pode tomar o livro nas maos novamente, folhea-lo, reler trechos, um outro
sentido para sua memoria se produz e ela reconsidera: “vi que ele é importante sim, pois
gostei muito da historia.” Os trés anos entre a primeira leitura (2005) e a segunda (2008)
soterraram parte das lembrancas de Laura acerca desse livro, mas ndo as apagaram
completamente. Ficaram o0s rastros e, ao escava-los, ela os ressignifica no momento
presente da escritura, relacionando-os a historia que vive com sua avd. O uso marcante
do tempo presente no terceiro paragrafo de seu texto ilustra esse fendbmeno:

Como este livro trata de uma neta e sua avd, me lembra muito a
minha histéria com a minha querida e amada vovo, desde pequena
sempre ‘Vivi’ com a minha avd estou perto dela sempre, no livro a
relacdo da bisa Bia (bisav0) e bisa Bel (como era chamada a bisneta)
era uma relacdo de amor, aprendizado, novas descobertas, relacdo de
pasado e futuro que é bem o que acontece comigo e com minha avo
(LAURA, 2008, arquivo de textos dos alunos, grifos meus).

No segundo momento dessa atividade, quando Laura pode escolher o livro para
trabalhar, ela escreve:

O livro que escolhi foi Historias de bobos, bocds, burraldos e
paspalhdes, no dia da tarefa anterior foi este o livro que coloquei
como 0 mais interessante. Este é um livro que sempre lembrei do
titulo, capa e contetdo, ¢ um livro engracado, com histdrias bem
cémicas. Acho que é por esse motivo que gostei dele. Na 52 série a
leitura deste livro foi obrigatoria e na 62 ou 7@ série li como leitura de
livre escolha. Me marcou bastante e positivamente.

Novamente esta questdo [sua trajetoria de leitura desse livro]
ndo me recordo pois foi no ano de 2004. Lembro de um fato quando a
professora Luci falou este titulo fiquei um pouco desconfiada se o
livro seria bom porgue néo tinha gostado um pouco do titulo, por isso
acho que demorei um pouco para comecar a ler.

Li este livro e por ter gostado muito deste livro li rapido (ndo
tenho certeza), como era capitulos diferentes historias sempre queria
saber qual seria a outra.

Esta é uma outra questdo que nao sei responder, ndo lembro
como este livro foi trabalhado [...].

Sim, muito importante sem davida. Foi um livro um pouco
diferente do que ja havia lido, era uma comédia entdo foi uma
sensacdo diferente. Gostava também da linguagem que é facil e em
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uma histéria como tinha um caipira a fala dele era muito legal
(LAURA, 2008, arquivo de textos dos alunos).

Neste caso, chama a atencdo o fato de ndo haver mudanca no percurso da
memdria construida por Laura. Como o livro é o que ela considera “o mais interessante”
e “muito importante sem duvida”, a memoéria que ela tem dele parece permanecer
estavel. Embora ndo se lembre como a professora trabalhou o livro, ela ndo hesita para
falar de seu conteudo e de suas caracteristicas, certamente por ter gostado muito dele, o
que determinou que o lesse novamente como leitura de livre escolha, na 6% ou na 72
série. Essa memdria que parece estavel, ndo conflituosa, seria talvez o “pequeno milagre
da memoria feliz constituido pelo reconhecimento atual da lembranga passada”, mas
que pode ser colocada em questdo, ensina Ricoeur (2007, p. 425), pela “aporia que esta
na fonte do carater problemético da representacdo do passado, a saber, a falta de
confiabilidade da memoria; o esquecimento é o desafio por exceléncia oposto a ambicdo
de confiabilidade da memoria”. Assim, a representacdo do passado que as lembrancas
de Laura conseguem produzir, em relagdo a esse livro, é afetada pela “presenca da
auséncia”, ou seja, pelo esquecimento daquilo que poderia vir a perturbar essa
“memoria feliz”: o trabalho didatico proposto pela professora.

Retorno ao depoimento de Laura — “nas outras que foi atividade, assim, mais
individual, entdo era a sua lembranca, vocé podia escrever tudo que vocé achava, que
vocé lembrava... Entdo, eu acho que foi mais legal assim do que em dupla, do que em
trio, no meu caso” (AULA X, p. 4-6) — para problematiza-lo em relacdo ao de seu
colega Ivo: “é melhor, eu acho muito melhor vocé compartilhar as memorias, vocé
consegue lembrar muito mais do que vocé fazer individualmente. Porque... ah, também
porque a gente seguiu um caminho junto, entdo eu acho que se uma pessoa lembra
alguma coisa, entdo eu acho que pode me auxiliar a lembrar outra” (AULA X, p. 4-6).

Essa contraposicdo em que se colocam Laura e Ivo é constitutiva do processo de
construcdo de memorias. Pollak (1992, p. 204) lembra que “a memoria ¢ um fenémeno
construido social e individualmente.” O carater duplo desse fendbmeno esta bem
marcado na contraposic¢ao entre os alunos. Laura valoriza 0 momento de rememoragao
individual, demonstra satisfagdo em poder “escrever tudo que achava, tudo que
lembrava”, ou seja, em poder produzir as proprias lembrangas. Mas Ivo chama a atencao
dela e de todos os que estavam envolvidos no momento para o fato de que eles sequiram
um caminho juntos e que a lembranca de um pode ajudar as lembrancas de outros. E ele

justifica, argumentando, que mesmo no caso da leitura de livre escolha, quando os
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livros eram diferentes, as atividades eram as mesmas, portanto o traco do passado
vivido coletivamente continua ligando as memorias do grupo. No entanto, ndo se pode
negar que, ao narrar as proprias lembrancas, especialmente, no momento da producédo
escrita, que se caracteriza por ser mais individual, cada um matiza a narrativa com tons
peculiares, acentua as cores nos pontos que permitam perceber que “0s gostos também
séo diferentes, as marcas foram diferentes” (LAURA, AULA X, p.4-6).

Os textos de Ivo, produzidos para o livro sorteado e para o escolhido, conforme
atividade anteriormente descrita, se comparados aos de Laura, possibilitam visualizar
algo desse espectro memorialistico colorido em variados tons. De posse do livro que

recebeu por sorteio, Ivo declara:

O livro Noite na taverna me traz muitas sensaces e
lembrancas, pois foi a leitura com que eu mais me identifiquei nesse
periodo da 22 fase, pois além de ter uma 6tima estoria, me lembro de
todas as atividades feitas com ele e que eu gostei muito das mesmas.
Foram semindrios sobre terror na leitura, no cinema e etc. Me lembro
gue meu trabalho foi o de filmes de terror, em que passamos um
filme, pesquisamos o histérico, e até ajudou muito no trabalho do
Eureka'® sobre horror.

N&o [comegou a ler logo que a professora indicou], isso
aconteceu com todos os livros, ja que eu sempre demoro um pouco
para comprar, tirar xerox ou pegar emprestado.

N&o li o livro logo de inicio, mas ndo esperei que as
atividades iniciacem, pelo fato que ja citei acima, li um pouco antes
de comecarem as atividades.

Eram atividades muito bem desenvolvidas de acordo com o
assunto do livro, porém, expandindo um pouco mais, porém ao
mesmo tempo estimulando a leitura e aumentava a curiosidade sobre
a estoria do livro.

Sim [esse é um livro importante em sua trajetoria de leitor],
pois foi um dos poucos livros que me interessei bem, e as atividades
expandiram bem o assunto da estoria do livro, e também foi muito
importante a linguagem, que fez meu “acervo de palavras” evoluir.

N&o me lembro muito bem da estéria do livro, porém das
partes que me recordam, sdo muito bem desenvolvidas e atingem
bem o seu tipo de estoria, o terror, pois tém estérias que fazem as
pessoas pensarem e acabam sentindo um pouco de horror perante as
histdrias, é um 6timo livro e um 6timo autor (IVO, 2008, arquivo de
textos dos alunos).

Diferentes das lembrancas de Laura, para o livro sorteado, as de Ivo lhe trazem a
memoria as sensacdes de uma boa leitura, de uma leitura com que ele mais se
identificou. As diferencas prosseguem. Laura conta que nao se lembra das atividades

realizadas com o livro que recebeu por sorteio, enquanto Ivo, apesar de ndo detalha-las,

'8 Eureka é 0 nome da mostra de trabalhos cientificos e culturais que acontece na escola desses alunos, de
dois em dois anos.
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afirma lembrar-se de todas as atividades realizadas a partir da leitura de Noite na
taverna: “Foram seminarios sobre terror na leitura, no cinema e etc. Me lembro que meu
trabalho foi o de filmes de terror, em que passamos um filme, pesquisamos o historico,
e até ajudou muito no trabalho do Eureka sobre horror.” Ele, ainda, se lembra que “as
atividades expandiram bem o assunto da estoria do livro” e que “foi muito importante a
linguagem” que fez seu “acervo de palavras” evoluir. H4, no entanto, uma coincidéncia
entre 0s processos rememorativos de Laura e de Ivo. Laura precisou de um gatilho para
produzir suas lembrancas acerca de Bisa Bia Bisa Bel: a leitura de um pequeno resumo
na capa do livro. Essa € uma clara indicacdo de que ela esquecera o enredo da narrativa.
Ivo, por sua vez, declara ndo se lembrar “muito bem da estéria do livro” Noite na
taverna.

Provocados pela presenca do livro que leram e a partir do qual realizaram alguns
trabalhos escolares, tanto Laura quanto Ivo produzem memoria a respeito dele. Mas essa
memoria, como ndo poderia deixar de ser, é afetada pelo esquecimento que “é
constitutivo do processo de rememoracdo dos sujeitos”, conforme Guedes-Pinto (2008,
p. 53). Como constituinte do processo rememorativo, 0 esquecimento ndo esta
diretamente relacionado a menor ou maior importancia do evento que acomete o sujeito.
Ele esta relacionado ao carater seletivo da memoria. Carater esse que é configurado pelo
didlogo entre o que se vivenciou no passado, a representacdo que se tem desse passado
no presente, ja afetado pelas experiéncias vivenciadas no decorrer do tempo, e o
presente matizado pelas impressfes que a revisita ao passado provoca. Em meio a esse
intrincado dialogo, o sujeito rememorador, ainda que ndo deliberadamente, seleciona
certas lembrancas para construir suas memdrias que devem, entdo, ser entendidas como
possibilidades (GUEDES-PINTO, 2008), pois a cada necessidade de construcdo, a cada
vez que forem narradas essas memarias se constituirdo em diferentes versdes.

Para Laura e Ivo, a memoria possivel acerca dos respectivos livros exclui a
referéncia a detalhes de cada historia, mas esta marcada pela experiéncia de leitura
avaliada como positiva. Tomando o segundo momento da atividade que esta em analise
— 0 do livro de leitura obrigatoria que, agora, pode ser escolhido para trabalhar — é
possivel observar que a memdria de uma leitura considerada positiva se constréi, no
caso de Ivo, de forma bem diversa do caso de Laura. E 0 que comprova o texto de Ivo
para o livro que ele escolheu:

O livro Doidinho me traz a lembranca de uma leitura muito
forgada, ja que foi um livro que ndo me interessei muito, entdo me
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esforcei a0 méaximo para conseguir 1é-lo, ndo s6 pelas atividades
escolares, mas também pelo desafio da leitura do livro, e ao final de
tudo, acabei gostando do livro.

Assim como o0s outros livros, s6 ndo li no inicio pois demorei
um pouco mais para comprar o livro, porém comecei a ler antes do
inicio das atividades propostas pela professora.

N&o me lembro bem das atividades, porém creio que por ser
um livro que se trata de um periodo histérico, me interessei muito nas
discussdes e atividades.

Sim [esse é um livro importante na sua trajetoria de leitor], e
muito, pois além de aumentar meu conhecimento histdrico, também
foi um grande desafio literario, além é claro de uma linguagem que
pra mim era mais avancada, aumentando minha capacidade de leitor.

No meu caso, este livro foi bem entediante no inicio. Mas
“acabei me entendendo” com ele, e no final acabei gostando da
histéria de um menino de alguns séculos atras, que sem 0s pais acaba
sendo mandado para uma escola onde ele € internado e vive algumas
aventuras.

[...] foi um livro que me marcou muito pelo fato de eu ter
enfrentado-o para poder Ié-lo, e acabei gostando (IO, 2008, arquivo
de textos dos alunos).

A diversidade ja se apresenta na identificacdo do principio utilizado para
escolher os livros com que iam trabalhar. Laura partiu, poderia dizer, do principio de
que importante, para ela, € a leitura que provoca prazer, a que é facil de se fazer. Na
rememoracao de Ivo, identifica-se outro principio: para ele, o livro importante em sua
trajetoria de leitor € o que o desafiou, € o que ele teve que enfrentar para poder ler, mas
do qual, ao fim, acabou gostando. Quanto ao fato de a memoria se constituir como
possibilidade, vale ressaltar a seguinte passagem da narrativa de Ivo: “Nao me lembro
bem das atividades, porém creio que por ser um livro que se trata de um periodo
historico, me interessei muito nas discuss@es e atividades.” Ainda que o esquecimento
tenha obscurecido suas lembrancas acerca das atividades, para o aluno, a memdria
possivel de se construir é a de que esse livro trata de um periodo histérico e, por isso,
ele acredita ter se interessado muito pelas discussfes. Ao enunciar essa possibilidade de
memoria, Ivo enuncia-se. Sua memdria se constitui do discurso que o constitui: o
interesse pela Historia.

Para chegar a essa sofisticada discussao a respeito dos limites ndo definidos
entre a memoria coletiva e a individual, é preciso considerar que desde a primeira
atividade, na primeira aula, foi atribuida aos alunos a fungdo de pesquisadores da
prépria histéria, de construtores de suas memorias, de estudiosos dos possiveis
mecanismos de producdo do passado. Alias, antes disso. Desde que fora professora

desses alunos, na 6% e na 72 série — em 2005 e 2006 — época em que a professora de
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Histdria e eu construimos e realizamos projeto interdisciplinar de ensino e pesquisa,
conforme anteriormente anunciado, ja trabalhdvamos com essa concepcao, valorizada
por Thompson (1992), de que os alunos devem constituir-se pesquisadores:

Todo projeto escolar de histéria oral deve ajudar as criancas no
sentido de uma apreciacdo muito mais aguda da natureza da
evidéncia, pois estardo diretamente envolvidas em sua coleta. [...] ao
coletar narrativas e memdrias sobre como as pessoas viviam no
passado, como se vestiam, sobre as brincadeiras das criancas e as
mudancas da paisagem — por mais primitivas que possam parecer
suas técnicas de entrevista e de gravacdo —, as criancas estdo
coletando evidéncia. Ao mesmo tempo, acabam se envolvendo
criativamente em sua avaliagdo. Enfrentam questes fundamentais:
guando confiar numa informagéo ou duvidar dela, ou como organizar
um conjunto de fatos. Vivenciam a histéria, em nivel pratico, como
processo de recriacdo do passado (THOMPSON, 1992, p. 219).

Né&o era, portanto, novidade para esse grupo de alunos trabalhar com atividades
de producéo do passado. As primeiras aulas da disciplina “Histérias de leituras” foram
planejadas visando chaméa-los a condicdo de produtores do proprio passado e do
passado do grupo. A disciplina foi-lhes apresentada: seu objetivo, seu contetdo, sua
metodologia. Numa primeira enquete, com o proposito de investigar interesses e
expectativas, os alunos responderam a pergunta “Por que VOCE se interessou por essa
disciplina?” Conforme se encontra na transcricdo da AULA I, em geral, 0 nome da
disciplina é que provocou o interesse dos alunos, deixando-os curiosos. Um dos alunos
disse que se interessara porque imaginou que, durante essa disciplina, iria parar para
pensar nas leituras que ja realizara; isso nunca tinha sido feito e ele afirmou acreditar
que seria muito bom. Uma aluna afirmou que seu interesse foi provocado pela
“propaganda” da disciplina que ela me viu fazer. Dois alunos disseram que escolheram
a disciplina por causa das professoras que iam ministra-la, dentre eles, um acrescentou,
além disso, que viu possibilidades de a disciplina ajuda-lo no vestibular, ja que ia
trabalhar com leitura.

Cada resposta enunciada relaciona-se a uma rede de praticas e de outros
enunciados que constituem esses alunos. A comecar pela pratica da valorizacdo da
escolha: como a disciplina foi escolhida entre outras, as respostas deles materializam as
expectativas positivas que eles dizem ter. Depois de 9 ou 10 anos de escola, portanto,
conhecendo bem o funcionamento da hierarquia nas relacfes pedagogicas, eles néo
iriam desvalorizar a escolha, porque seria desmerecer a propria formacéo e o trabalho
das professoras. Na escola, talvez mais do que em muitos outros lugares sociais, 0s

alunos estéo submetidos a um campo de visibilidade. Eles sabem que estdo sob a mira
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do poder disciplinar (FOUCAULT, 2007), que sdo observados, vigiados, avaliados,
controlados e que podem ser punidos. Segundo Gore (1994, p. 13), a “nogdo de poder
disciplinar ajuda a explicar a auto-regulagdo dos estudantes” e, se eles “mantém seus
comportamentos mesmo quando a professora deixa a sala de aula”, que dira diante dela!
Suas respostas “falam” das condi¢des socio-historicas, das praticas e dos discursos que
0s constituem. Suas memorias s&o construidas nessa trama.

Parte dessa trama sdo as praticas, 0s habitos de leitura das/nas familias dos
alunos. Na primeira aula da disciplina “Historias de leituras”, os alunos receberam um
questionario de questbes fechadas que deveria ser respondido em casa, com a ajuda dos
pais ou responsaveis, se necessario. O questionario foi lido e discutido em sala de aula
e, apesar de as questdes terem estrutura fechada, a medida que o liamos e discutiamos,
nos, professoras e alunos, iamos ajustando aberturas, para que todas as respostas
possiveis pudessem ser acrescentadas. Para a maioria das questdes, os alunos sugeriram
outras possibilidades de respostas que ndo as listadas. Por exemplo, na questdo sobre o
espaco da casa mais utilizado pelos pais, para leitura, eles sugeriram respostas separadas
para o pai e para a mée. Fizeram sugestdo semelhante para a pergunta sobre o tipo de
leitura (literaria, teorica, cientifica, jornalistica etc.) que os pais mais fazem, entre
muitas outras. Foram tantas as observagGes que fizeram e as variagBes que sugeriram
que o questionério acabou por configurar-se como misto. Essa possibilidade de abertura
garantiu maior fidedignidade as respostas, porque os alunos puderam acrescentar

informacdes que ndo eram contempladas nas questdes.

A leitura no cotidiano das personagens

O questionario proposto aos alunos tinha por finalidade compor um retrato das
praticas de leitura das familias, pintado por elas mesmas. Como a maioria dos alunos
respondeu ao questionario, sem procurar a contribuicdo de pessoas mais velhas, esse
retrato foi pintado conforme o olhar deles, portanto, representa como eles veem a leitura
no interior de suas familias. Além disso, iniciar com esse questionario era uma forma de
fazer com que os alunos comecassem a olhar para as praticas de leitura de suas familias
e deles mesmos, colocando-o0s na condigdo de construtores da propria historia.

A familia de seis dos alunos, a época em que o questionario foi aplicado, tinha a
estrutura tradicional: pai, mae e filho(s). Entre os outros cinco, trés moravam com a mée

e 0(s) irmdo(s); um com a mae, o padrasto e o(s) irmao(s); e um com a mée, a tia e o(s)



95

irmado(s). O numero de irméos varia de zero a trés: apenas um aluno ndo tem irmao(a),
dois tém trés irmdos, quatro tém dois e 0s outros quatro tém um. Em todos esses casos,
a figura que ndo falta € a da mée. Vale lembrar que ja me referi ao fato de,
historicamente, ser a mulher a responsabilizada pela educagdo dos filhos e pela sua
iniciacdo as primeiras letras. Mais do que ser responsabilizada pela educacéo dos filhos,
contemporaneamente, a mulher tem assumido o papel de provedora da familia. Fleck e
Wagner (2003, p. 32), discutindo essa funcdo da mulher, lembram que, segundo dados
do IBGE, em 2001, 27,5% dos lares brasileiros ja tinham na mulher a maior referéncia
familiar, em termos de suporte financeiro. E possivel que esse nimero tenha aumentado.
As respostas dos alunos ao questionario reforcam a pintura desse quadro em que a
mulher é figura constante na paisagem familiar.

Quanto a faixa etaria, os pais estavam entre 30 e 60 anos; apenas um dos pais
tinha mais de 60. Das mées, 10, ou seja, a grande maioria tinha de 30 a 50 anos, e
apenas uma tinha entre 50 e 60 anos. Os pais exercem profissdes bem diversificadas:
dois sdo comerciantes, 0os outros sdo bancario, radiologista, empresario, advogado,
professor, cenografo e professor de artes, professor universitario, funcionario pablico.
Ser funcionario(a) publico(a) define mais uma categoria que exatamente uma profissao.
Essa categoria, para a profissdo das mées, repetiu-se cinco vezes e poderia repetir-se
seis, pois a mée que foi declarada nutricionista é professora de universidade federal. As
demais sdo confeccionista, enfermeira aposentada, executiva de vendas, dentista e
auxiliar de escritério. Segundo informacdes de duas alunas, suas mdes, funcionarias
pablicas, trabalham em escolas, mas ndo sdo professoras. D&-se com esse grupo de pais
e maes um fenébmeno divergente: h4 mais homens do que mulheres exercendo a
atividade docente. No Brasil, se se observam as escolas, as universidades, mais
especificamente os cursos que formam professores, 0s eventos — coONgressos,
seminarios, encontros — direcionados a educacdo, constata-se que hd muito mais
mulheres do que homens exercendo o0 magistério, especialmente no Ensino Basico.

Quanto a formacao escolar, hd maior variacdo no grau de escolaridade dos pais
do que das mdes. Um dos pais ndo tem ensino fundamental completo, outro s6
completou esse nivel de ensino. Dois completaram o ensino médio e 0s outros sete tém
curso superior e/ou pos-graduacdo. J& o grau de escolaridade das maes concentra-se a
partir do ensino médio. Trés delas completaram sé esse nivel de ensino, as oito restantes
tém ensino superior e/ou pos-graduacdo. Essas informagdes confirmam os dados do

Censo IBGE de 2000 que demonstram maior propor¢cdo de mulheres com grau de
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instrucdo mais elevado. Considerando que a mée é figura constante na estrutura
familiar, além de ser, conforme narrativas dos alunos, a que mais acompanha a entrada
dos filhos no mundo da leitura, esses dados podem assumir significativa relevancia para
a problematizacdo da formacéo do leitor.

Com relacdo a quantidade, os alunos consideram que as familias leem muito.
Apenas dois responderam que suas familias leem pouco. No entanto, quando a quest&o é
a leitura literaria, sete responderam que a familia I& pouco, trés marcaram que a familia
Ié muito, mas ndo com frequéncia, e um respondeu que raramente a familia 1€ literatura.
Sobre a leitura literaria, uma aluna acrescentou que ela e a irma é que mais leem. Para
explorar a configuracdo dos habitos de leitura, ha questdes sobre os espacos da casa
utilizados para ler. Os alunos sugeriram marcar mais de um espago. No caso dos pais, 0
espaco mais citado foi o quarto (seis respostas), mas os pais diversificam, segundo as
respostas dos alunos: eles leem também na sala, no escritorio, na copa, na area, na
varanda. A opg¢ao “biblioteca” nao foi marcada nem para os pais nem para os alunos. Ao
que parece, algumas casas tém um espaco categorizado como escritério, mas nao tem
um como biblioteca. Quanto aos alunos, eles foram unanimes: o espaco mais utilizado
por eles, para ler, € o quarto. S6 uma aluna respondeu que, além do quarto, também Ié
frequentemente na varanda.

Manguel (1997, p. 180), escrevendo sobre a leitura na intimidade, comenta que
“ha algo mais do que entretenimento no ato de ler na cama: uma qualidade especial de
privacidade. Ler na cama € um ato autocentrado, imdvel, livre das convencgdes sociais
comuns, invisivel ao mundo, e algo que, por acontecer entre lencdis, no reino da luxdria
e da ociosidade pecaminosa, tem algo da emocao das coisas proibidas.” Eu diria que ler
na cama tem algo da liberdade inerente a leitura: o corpo esta imével, preso a cama, mas
sO o corpo. Além disso, depois que o quarto e a cama alcancaram a condicao de espaco
privilegiado da privacidade, é ai que a nossa intimidade, geralmente, é menos invadida,
¢ mais respeitada. E ai que mais facilmente um livro ou uma revista, se proibidos,
podem rapidamente ser ocultados sob o travesseiro, sob o colchdo, sob os lengois. A
leitura se torna, entdo, uma aventura mais emocionante e deliciosa. Os alunos utilizam
também outros espacos da casa para leitura, mas, confirmando as respostas que deram
ao questionario, o quarto e a cama sao citados como preferidos, numa intimidade as
vezes compartilhada com a mée, como se |& na transcricdo da AULA II:

TATIANA: T4, é, de vez em quando eu vou ler, ai eu gosto de ler
deitada, eu gosto de ler no quarto da minha mée. Nao assim porque
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eu gosto de ler s6 14, mas, assim, eu penso... sempre quando eu
termino um livro, eu termino la e comeco la também. Eu penso que
se eu ler |4, eu vou terminar o livro rapido.

IVO: Ah, eu, geralmente, quando eu comego ler um livro,
normalmente, eu comeco ler no meu quarto. Ai, eu deito, sento,
levanto, ai eu vou I pra sala. Ai, fico, ai eu canso, ai eu vou pra
mesa, ai eu volto pro quarto, ai eu vou pra outra mesa.

TATIANA: Eu ndo gosto de ler perto de mesa, assim, sabe.
YONARA: [...] nessa época de frio, assim, eu e minha mée fomos pra
cama dela, pegamos as cobertas e passamos a tarde lendo. Meu pai
fala que é o cimulo do sedentarismo, né (AULA 11, p. 14).

Observa-se que 0 quarto se constitui lugar de leitura, de inicio de leitura de um
livro, de passar a tarde lendo. Para a questao sobre o tipo de material que a familia mais
I&, as respostas dos alunos demonstram o seguinte: o jornal é o material mais lido. Em
segundo lugar, vem a revista; em terceiro, aparece o livro literdrio; em quarto lugar, o
material mais lido é o livro tedrico/cientifico; em quinto, desponta o livro religioso; em
sexto lugar, entra o livro didatico; na sétima posicdo encontra-se o livro de auto-ajuda.
Trés alunos ndo marcaram a alternativa “livro tedrico/cientifico”, denunciando que nédo
identificaram esse tipo de leitura na familia. Outros trés ndo identificaram na familia a
leitura do “livro religioso”. Um aluno ndo marcou a alternativa “livro de auto-ajuda” e
outro ndo marcou “jornal”. Trés alunos assinalaram a op¢do “outros”. Para um desses
alunos, “outros” é o segundo material mais lido na familia, no entanto, nenhum deles
especificou que material seria esse.

O quadro definido nessa questdo coaduna com o quadro definido pela questéo
sobre formacdo escolar dos pais. Conforme respostas dos alunos, a maioria dos pais e
das maes tem curso superior e/ou pés-graduacdo. Nessas condicdes é comum que as
leituras mais frequentes sejam a do jornal, da revista, da literatura e do livro
tedrico/cientifico. No livro Retratos da leitura no Brasil, organizado por Galeno
Amorim, encontra-se um grafico demonstrativo dos resultados para a questao “O que os
brasileiros estdo lendo.” Nesse grafico, os suportes de leitura que ocupam oS trés
primeiros lugares como os mais acessados pelos brasileiros sao, por ordem decrescente,
revistas, livros e jornais (AMORIM, 2008, p. 175). Esses sdo os materiais definidos
pelas respostas dos alunos ao questionario como os mais lidos em suas familias. Ha
divergéncia na ordem, uma vez que, de acordo com o que responderam, a sequéncia, do
mais para 0 menos lido, é: jornal, revista, livro literario. O que considero importante é o
fato de esses onze alunos e suas familias serem representativos de algumas praticas de

leitura comuns ao universo brasileiro.
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Apesar de afirmarem que o material mais lido é o jornal, apenas um aluno
respondeu que a familia tem assinatura diaria. Outro marcou que tem assinatura de fim
de semana. No entanto, quatro alunos marcaram a alternativa “compram mais de duas
vezes por semana’. Dois alunos disseram que acessam o jornal por outros meios, um
deles lembrou que a escola tem assinatura de jornal. Em contrapartida, cinco alunos
afirmaram que tém assinatura de revistas, as vezes mais de uma. Quatro alunos
anunciaram gque compram revistas mais de duas vezes por més. Outros trés declararam
que acessam pela internet, leem emprestadas por amigos, no servi¢co ou quando véo a
casa de outras pessoas. A pratica de ler revistas na casa dos outros denota certo fascinio
que esse suporte de leitura exerce sobre os leitores. Talvez pelos textos de leitura rapida,
talvez pela variedade de assuntos ou pela profusdo de imagens, o fato é que dificilmente
se resiste a uma revista que se encontra a nossa frente.

Quando foram perguntados sobre quais 0s jornais — todas as alternativas
poderiam ser marcadas, se fosse o caso — eles e suas familias leem, os alunos citaram
jornais de grande circulacdo regional como O Popular, Diario da Manhd, Jornal
Opcéao, Jornal Daqui, e um jornal de grande circulacdo nacional foi citado uma vez:
Folha de S. Paulo. Quanto as revistas, além dos nove titulos que a pergunta oferecia,
apareceram mais seis acrescentados pelos alunos. Quatro alunos marcaram que acessam
apenas uma das revistas, 0s outros sete acessam de duas a cinco. Os titulos vao de
Caros Amigos, Carta Capital, Istoé, passando por Epoca e Veja, até Capricho e
Atrevida. Ou de Galileu, Superinteressante, Mundo Estranho, passando por National
Geographic, Aventuras na Histdria, Recreio, até Boa Forma e Claudia.

Com relagéo aos habitos de leitura da familia, conforme respostas dos alunos, o
motivo pelo qual os pais mais leem é o lazer. O segundo motivo € a exigéncia da
profissdo. Depois aparecem a necessidade de informacdo e o desejo de ampliacdo dos
horizontes culturais. Para atender suas motivacOes, entre 0s onze pais, 0ito compram
livros de uma a mais de seis vezes por ano; desses oito, cinco, ou seja, mais de 50%,
compram livros de cinco a mais de seis vezes por ano. Os trés pais restantes, pelo que se
Ié no questionario, compram livros menos de uma vez ao ano. Ressalto que essas
questBes ndo trataram da quantidade de livros que é comprada, informagdo que seria,
sem duvida, relevante para compor esse retrato. No entanto, foi questionado quantos
livros os pais leem durante o ano. Pelas respostas, se observa que quatro pais leem de
dois a trés livros; cinco leem de cinco a mais de dez livros por anos. Em uma familia, os

pais leem apenas um livro e, em uma outra, ndo leem nenhum livro.
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A pesquisa apresentada pelo livro Retratos da leitura no Brasil (AMORIM,
2008, p. 220-227), investigando o indicador geral “Numero de livros lidos por ano”,
expbe dados obtidos a partir dos seguintes indicadores especificos: nimero de livros
lidos ao ano, por género; por faixa etaria; por regido do pais; por porte das cidades
(ndmero de habitantes); por estudante e ndo estudante; por nivel de escolaridade; por
rendimento familiar. Considerando a leitura de livros em geral, ha variacbes na média
encontrada para cada um desses indicadores, mas a conclusdo da referida pesquisa é que
0 nimero médio de livros lidos, por ano, pelos brasileiros, até 2007, era de 3,7. No caso
dos pais dos meus alunos, levando em conta os numeros absolutos, cinco deles leem
mais que essa média — de cinco a dez livros por ano. Os outros seis leem menos que
essa média — de zero a trés livros por ano. Observando que apenas em uma familia os
pais ndo leem nenhum livro e que os demais leem de trés a mais de dez livros por ano,
com alguma prética de leitura esses alunos tém convivido.

Para possibilitar que os filhos tenham acesso aos livros, quatro desses pais
compram livros sempre, independente de solicitagdo da escola; seis compram de vez em
quando e apenas em uma familia os pais compram livros exclusivamente quando a
escola pede. Nao houve op¢do pela resposta “seus pais conseguem livros por outros
meios”. Para presentear a familia ou os amigos, de acordo com as respostas dos alunos,
quatro pais as vezes usam livros; outros quatro, s6 se o livro for pedido e trés nunca
presenteiam com livros. Seis alunos consideram que suas familias visitam livrarias com
frequéncia: mais de seis vezes ao ano. Os outros cinco julgam que as visitas sdo
ocasionais: uma a duas vezes ao ano. Ninguém respondeu que as Visitas a livrarias sao
inexistentes.

Acerca da quantidade de livros que os alunos leem durante o ano, a variacdo nas
respostas € a seguinte: um aluno Ié de dois a trés livros, dois leem de cinco a sete livros,
0s outros oito alunos leem de oito a mais de dez livros por ano. Em nimeros absolutos,
eles estdo acima da média encontrada pela pesquisa Retratos da leitura no Brasil
(AMORIM, 2008) e da quantidade de livros que seus pais leem por ano. Apenas um
aluno informou que todos os livros que Ié durante o ano sdo por solicitacdo da escola.
Trés responderam que a maioria dos livros que leem € por solicitacdo da escola. Os
outros sete disseram que menos da metade dos livros que leem durante o ano € por
solicitacdo da escola. Em uma primeira leitura desses dados, poder-se-ia interpretar que
h& certa autonomia dos alunos, em relacdo a escola, no que diz respeito a escolha do que

ler. Essa interpretacdo pode ser apressada e poderd se comprovar ou ndo, quando, na
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segunda parte deste trabalho, for problematizada a constituicdo do sujeito leitor. Por
ultimo, em relacdo a seus/suas irm&os/irmas, cinco alunos consideram que leem mais do
que eles/elas; trés responderam que leem tanto quanto seus/suas irmaos/irmés e dois
afirmaram que leem menos que eles/elas. Um aluno ndo respondeu a essa questdo,
porque ndo tem irm&o ou irma.

Apesar da orientagdo para que respondessem o0 questionario com a ajuda da
familia, a cooperagdo familiar aparece de forma discreta, ou por dificuldade de
encontrar um horario comum ou porque 0s alunos achassem desnecessaria essa
cooperagdo. E o que consta da aula em que se discutiu 0 momento de responder ao
questionario:

PROFA.: Taiana, vocé respondeu todas as questdes sozinha.
TAIANA: [acena que sim com a cabeca].

PROFA.: Qual foi sua dificuldade pra conseguir o acompanhamento
da familia naquelas questdes que precisava mais?

TAIANA: Sei l4... foi dificil, ai... [...]

PROFA: Pois é, mas vocé ndo teve ajuda por questdo de que, de
tempo...

TAIANA: Foi porque minha mée chega tarde e minha tia nunca para
em casa. Entéo eu respondi.

[.]

BRENO: O professora, deixa eu te falar, no meu caso, eu respondi o
questionario sozinho, mas, s6 que eu nado tive divida. Eu ndo tive
davida nenhuma em responder sobre as questfes da minha mée, do
meu pai...

(Interessante: s6 depois que o Breno falou isso, outros alunos falaram
de situagdo semelhante).

TATIANA: E, eu também.

BRENO: Eu respondi sozinho, mas eles tavam perto de mim,
qualquer diavida que eu tivesse, eles tavam ali do lado. Era sé
perguntar.

IVO: E, eu também.

BRENO: S6 que, assim, eles tavam ali do lado, qualquer duvida eu
perguntava.

IVO: N&o, eu fiz assim, acho que uma ou outra eu perguntei pra eles.
Agora, 0 resto que eu ja sabia, eu fiz sozinho (AULA I, p. 3)).

Portanto, o resultado desse questionario é um quadro representativo da visdo que
os alunos tém acerca das praticas e dos habitos de leitura em suas familias. Visdo que é
constituida pelas suas vivéncias, suas experiéncias e pelos discursos que, por sua vez, 0s
constituem. Conforme perspectiva que adoto neste trabalho que € a de considerar o
enunciado efetivamente dito — ou escrito — importa o que os alunos responderam e nédo
0S motivos que os levaram a essas respostas. Na materialidade do que enunciaram, ndo

busco as razdes que 0s motivaram, busco outros possiveis enunciados que 0s
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atravessaram, os determinaram. Se inventaram, se (dis)simularam, se criaram, s0 0
fizeram em virtude dos discursos que os constituiram. Conforme se tem constatado, 0s
discursos veiculados por pesquisadores, estudiosos, professores, pela midia e pelas
pessoas em geral, ainda que contraditorios, reafirmam a leitura como atividade essencial
a formacéo humana. Essa €, certamente, uma condicao que determina o aparecimento da
leitura como uma atividade presente nessas familias e na vida desses alunos.

Esse questionario discutido e respondido logo nas primeiras aulas foi um
instrumento importante para que os alunos fossem tomados pelo espirito da pesquisa,
para que se sentissem sujeitos participantes do processo e para que comegassem a
atentar para as préaticas de leitura suas e de suas familias. Por meio dele, comp6s-se o
cenario em que se desenrola grande parte da historia dos leitores que aqui se pretende

narrar.

A construcdo dos documentos-suporte das memadrias de leituras

Os objetos que nos acompanham vida a fora, aqueles que estdo expostos na
decoracdo de nossa casa ou mesmo aqueles esquecidos em armarios, escondidos nas
gavetas, podem contar a nossa historia. Mas é preciso que eles sejam resgatados de seus
esconderijos. E preciso que sejam iluminados pelas nossas lembrancas, para que se
constituam em suportes de nossas memdarias. O percurso de nossa existéncia se da em
tempos e espacos que acabam por ficar registrados nos objetos que nos rodeiam. Mas 0s
sentidos desses registros precisam ser construidos, discursivizados, narrados pelos
sujeitos que rememoram.

Ricoeur (2007, p. 25), pondera sobre o fato de a fenomenologia da memoria ser
confrontada por uma temivel aporia da linguagem comum: “a presenca, na qual parece
consistir a representacao do passado, aparenta ser mesmo a de uma imagem”. Saindo da
linguagem comum, Ricoeur (2007) denuncia que, na tradicdo filosofica, a combinacgéo
entre o empirismo da lingua inglesa e o racionalismo cartesiano fez da memaria uma
provincia da imaginagdo que ja era, por Montaigne e Pascal, tratada com certa
suspeicdo. Seria ainda o caso de Spinoza que, na Proposicdo 18 do Livro Il da Etica,
Da natureza e da origem da alma, filosofa: “Se o corpo humano tiver sido afetado uma
vez por dois ou mais corpos simultaneamente, assim que a Alma imaginar mais tarde
um dos dois, ele o fara lembrar-se também dos outros” (SPINOZA apud RICOEUR,

2007, p. 25). Explica o filosofo contemporaneo da memoria que é “sob o signo da
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associacdo de idéias que esta situada essa espécie de curto-circuito entre memoria e
imaginacdo: se essas duas afeccOes estdo ligadas por contigliidade, evocar uma —
portanto, imaginar — é evocar a outra, portanto, lembrar-se dela. Assim, a memoria,
reduzida a rememoragdo, opera na esteira da imaginag¢ao”. A partir dai, Ricoeur (2007)
procede a uma intensa e profunda reflexdo sobre o intricamento entre imaginagdo e
memdria, e entre representacdo historiadora e ficgdo literaria. Essa é a reflexéo
fundamental a este trabalho, mas, é interessante observar que Spinoza ja se referia ao
fato de que os corpos — o0s objetos — que afetam simultaneamente 0 nosso corpo
afetariam também a nossa “alma”. E, se a alma imagina um desses objetos, ele seria
capaz de nos fazer lembrar os outros. Ou seja, um corpo, um objeto evocaria a
lembranca de outro.

Voltando a outros discursos sobre a problematica da imaginacdo e da memodria,
Ricoeur (2007) retoma Platdo que fala de “representacdo presente de uma coisa
ausente”. A lembranca seria, assim, a capacidade que a imaginacdo tem de fazer
presente, por meio da producéo de imagens, uma coisa ausente. Essa “coisa” ¢ ausente,
segundo Aristételes (apud RICOEUR, 2007, p. 34), porque é do passado. E possivel
pensar, entdo, que, se a imaginacdo pode presentificar o passado, mais ainda ela tera tal
poder quando afetada pelos objetos que nos acompanharam em nossa vida. Se esses
objetos estiveram conosco no passado, ao reencontra-los eles poderdo evocar esse
passado, constituindo-se em documentos-suporte de nossas memdarias. No entanto, 0s
objetos s6 alcancam a condicdo de documentos, quando sdo produzidos
discursivamente, no processo de rememoragao.

Aristdteles, no século IV a. C., e Husserl, no século XIX, (apud RICOEUR,
2007, p. 63), distanciados no tempo, se aproximaram nas idéias. Eles falam da
possibilidade de que certas coisas, por exemplo, um quadro, um retrato, uma estatua,
sejam lidas “como imagem presente ou como imagem que designa uma coisa irreal ou
ausente” (RICOUER, 2007, p. 63). Assim como se atribuem sentidos ao quadro, ao
retrato, a estatua, também se podem atribuir sentidos a objetos diversos. Se esses
sentidos evocam o0 passado, entdo esses objetos se constituem documentos-suporte da
memoria. Bergson (1959 apud BOSI, 1987, p. 9) diz que a memdria poderia ser
considerada o “lado subjetivo de nosso conhecimento das coisas”. Esse lado subjetivo
muitas vezes vem a tona conforme as afeccdes que sofremos por parte dos documentos-
suporte da memoria. Um mesmo documento pode fazer sous-venir, vir de baixo,

lembrancas diferentes para pessoas diferentes, porque “¢ do presente que parte o
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chamado ao qual a lembranga responde” (BERGSON, 1959 apud BOSI, 1987, p. 10).
Olhamos para o passado determinados pelas experiéncias que, no transcurso da vida,
acabam por nos constituir no presente. Ou seja, se

a histéria, em sua forma tradicional, se dispunha a “memorizar” os
monumentos do passado, transformé-los em documentos e fazer
falarem estes registros que, por si mesmos, raramente sdo verbais, ou
que dizem em siléncio coisa diversa do que dizem; em nossos dias, a
histéria é o que transforma os documentos em monumentos [...]
(FOUCAULT, 2004, p. 8, grifos do autor).

Isso significa que, ao nos investirmos na producdo do passado, somos nds — sujeitos
constituidos por determinadas condi¢bes socio-historicas — que resgatamos oS
documentos da obscuridade, atribuimos a eles determinados sentidos que lhes conferem
status de monumentos. Enquanto ndo resgatado, o documento carece de significados e
ndo produz memoria.

A problemética da afeccdo que 0s objetos provocam nos sujeitos esta sempre
presente nos discursos que versam sobre a memoria. Bergson (1999, p. 84) levanta a
hipotese de que o “reconhecimento de um objeto presente se faz por movimentos
quando procede do objeto, por representacdes quando emana do sujeito”. E o jogo que
se estabelece entre o que o tedrico chama de “mecanismos motores” da memoria e
“lembrangas independentes”. Aqueles mais ligados a matéria, estas, ao espirito. Nesse
J0go, o corpo seria considerado como “um limite movente entre o futuro e o passado,
[...] uma extremidade mdvel que nosso passado estenderia a todo momento em Nnosso
futuro”. E prossegue: “Enquanto meu corpo, considerado num instante Uinico, ¢ apenas
um condutor interposto entre os objetos que o influenciam e os objetos sobre os quais
age, por outro lado, recolocado no tempo que flui, ele estd sempre situado no ponto
preciso onde meu passado vem expirar numa acdo” (BERGSON, 1999, p. 84-85).
Voltada para 0s objetos, essa acdo pode ser a producdo de sentidos que se Ihes atribuem
no processo de rememoragao.

Essas sdo algumas das consideragdes que se podem encontrar acerca desse
carater, por assim dizer, mais psicolégico da relacdo que se estabelece entre o sujeito
que rememora e 0s objetos que o auxiliam a produzir rememoragéo. S&o consideragoes
importantes do ponto de vista dos discursos que, desde sempre, foram produzidos sobre
a memoria. Todavia, a perspectiva que adoto € a da memoria como trabalho realizado
por sujeitos determinados pelas condi¢Ges socio-historicas, sem, contudo, negar que ela

se produz no entre-lugar constituido pela interseccdo da fenomenologia com a
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sociologia. Esse impasse é discutido com profundidade e erudi¢cdo incomparaveis por
Ricoeur (2007, p. 138) que, a partir da idéia de que, para existir, a memoria precisa ser
construida, narrada, declarada, assevera: “Em sua fase declarativa, a memoria entra na
regido da linguagem: a lembranca dita, pronunciada, ja € uma espécie de discurso que 0
sujeito trava consigo mesmo. Ora, 0 pronunciado desse discurso costuma ocorrer na
lingua comum, a lingua materna, da qual é preciso dizer que ¢ a lingua dos outros.” Eu
acrescentaria: esse discurso, além de ocorrer na lingua que é também dos outros, €
atravessado, constituido pelos discursos dos outros.

Assim, também um objeto, ao ser investido da condi¢do de documento-suporte
da memoria, € atravessado, constituido pelas lembrangas do sujeito rememorador,
associadas as lembrancas daqueles outros a quem esse mesmo objeto afetou. Ha uma
passagem interessante em uma das aulas em que tratei desses documentos com 0s
alunos. Uma das garotas contou:

MARCELA: Um objeto que tem guardado |4 em casa, que eu vou
querer guardar pra minhas filhas e tal, é assim, que a minha bisavé
tinha um chicote. Chicote mesmo, sabe? Ai ela pegou e foi passando
[...] ai chegou na minha mé&o, ai minha mae contava que ela pegava
esse chicote e colocava assim na cabeca, sabe, ficava falando se vocé
nao ler direito cé vai apanhar de chicote! E ai a gente fica contando
historia dela...

PROFA.: Mas a sua mée nunca usou esse chicote com vocé, néo...
Risos

MARCELA: Ndo (AULA I, p. 12).

Para Marcela e sua familia, o chicote evoca a memoria da bisavé que o utilizava para
ameacar os filhos, se eles ndo lessem direito. E como se o chicote tivesse o poder de
“contar” a histdria da bisavd. Mas ele s6 tem esse poder porque as pessoas o0 investiram
desses sentidos. De tal forma que ele deixa de ser um chicote qualquer e passa a
simbolizar uma pessoa, suas concepcdes, suas praticas, sua histéria, enfim. Além disso,
como documento da memdria da familia, ele é passado de geracdo a geracdo,
constituindo objeto de desejo daqueles que se interessam pela preservacdo dessa
memoria. Halbwachs, o filésofo da memoria coletiva, pondera que é “dificil encontrar
lembrancas que nos levem a um momento em que nossas sensagdes fossem apenas o
reflexo dos objetos exteriores, no qual ndo misturdvamos nenhuma das imagens,
nenhum dos pensamentos que nos prendiam aos homens e aos grupos que nos
rodeavam” (HALBWACHS, 1990, p. 38). Donde se pode deduzir que os objetos
exteriores, ao afetarem as nossas sensagdes, evocam-nos lembrancgas que ndo sao apenas

nossas, mas que se relacionam e nos relacionam com os outros que nos rodeiam.
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Discorrendo sobre o liame vivo das geracGes, Halbwachs lembra que muitas
revistas, muitos livros — cheios de gravuras, quadros e retratos — que fizeram parte das
praticas de leitura das familias permanecem em suas casas. Sdo “museus de familias”.
Sobre esses objetos, 0 autor pondera:

Poderiamos jamais tira-los de suas estantes e abri-los. Entretanto, se
reabro esses livros, se encontro essas gravuras, esses quadros, esses
retratos, ndo € de modo algum porque, possuido por um impulso, por
uma curiosidade de erudito ou pelo gosto de coisas velhas, iria
consultar esses livros numa biblioteca, e olhar esses quadros num
museu. Eles estdo em minha casa ou em casa de meus pais, eu 0S
descubro entre meus amigos, prendem meus olhares sobre o cais, nas
vitrines das lojas de antiquarios (HALBWACHS, 1990, p. 68).

Esses objetos, portanto, se constituem documentos incorporados ao cotidiano das
familias e estabelecem ligacdes entre os costumes de nossos bisavés, avos, pais e 0s
nossos costumes. Mas ndo s6 os livros e as revistas exercem esse papel. Todos os
objetos que, iluminados pelo nosso olhar, contam historias nossas e dos outros podem
exercé-lo. Dai, certamente, o interesse de Marcela pelo chicote que fora de sua bisavo.
Uma ideia mais ou menos consensual entre os estudiosos da memoria é que
quando voltamos o olhar para o passado, o fazemos determinados pelo que somos no
presente. Esse olhar do presente para o passado esta bem ilustrado em um momento da
aula em que trabalhei com os alunos a produ¢do dos documentos-suporte da memoria:

JUCARA: Eu me lembrei de um dos livros que a minha mée lia pra
mim. [...] que era Classicos da Disney: Cinderela, Chapeuzinho
Vermelho, Cento e um Déalmatas, O boneco de péo...

TATIANA: ...pdo de agucar.

PROFA.: O boneco de pao de...

JUCARA: E O boneco de pdo de agucar. Ai eu peguei esses livros
[...] é cada histéria mais besta...

Risos

PROFA.: Mas vocé achava besta quando cé era crianca?

JUCARA: Naaaao! Achava o maximo. E tinha um que tinha até uma
fita, o livro tinha quatro historias e tinha uma fita que contava as
historinhas.

[...]

PROFA.: Mais alguma coisa, Jucara?

JUCARA: N&o... ah, eu lembrei que outro dia eu peguei essa fita,
mas eu devia ter uns oito anos, ai eu fui escutar as historinhas que
tinha na fita... ah, eu gostei.

PROFA.: Agora que vocé ndo gostou mais.

JUCARA: E (AULA I, p. 5-6).

A parte a obviedade que parece ai estar materializada — o fato de ndo encontrar mais
interesse em coisas que nos encantavam na infancia — essa situacao é significativa de

como a nossa trajetdria de vida influencia a visada que damos ao passado. Até os oito
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anos, Jucara gostou das referidas historinhas. A partir dai, 0 acimulo de experiéncias e
de outras leituras fizeram dela, certamente, uma leitora mais madura e as tais narrativas
parecem, agora, “bestas”. No entanto, 0 Obvio se desconstréi, pois ainda que
consideradas “bestas”, os objetos que veiculam as historinhas ndo foram descartados,
compdem o que Halbwachs (1990, p. 68) chamou de “museus de familias”, e, como se
observa na narrativa da aluna, vez por outra sdo acessados. Foram investidos da
condigdo de documentos-suporte das memdrias, do contrario, ndo seriam conservados,
nem rememorados, nem efetivamente enunciados por Jucara.

Pomian (1984) chamou de “semidforos” esses objetos que sdo capazes de
promover, na vida material, a interpenetracdo das esferas do visivel e do invisivel.
Delgado (2003, p. 65), discutindo a condicdo dos objetos semidforos, considera-0s
como “artefatos materiais que presentificam o passado engendrado pela linguagem”, ja
que “a linguagem permite falar dos mortos como se estivessem vivos, dos
acontecimentos passados como se fossem presentes, do longinquo como se fosse
préximo, e do escondido como se fosse manifesto” (POMIAN, 1984, p. 68). Ainda que
0s objetos tornados, pelos alunos, documentos-suporte das memorias ndo tenham nem o
status nem a visibilidade publica dos objetos expostos em museus, eles compdem
colecBes muito particulares. Além disso, partilham da caracteristica, postulada por
Pomian para os semidforos, que é condicdo de ndo serem mais “coisas ou objetos
Uteis”, mas que, por serem representantes do invisivel, “sdo dotados de um significado”
(POMIAN, 1984, p. 71, grifos do autor). Assim, ao provocar os alunos para que
empreendessem a busca por objetos que tivessem essa capacidade de presentificar o
passado, eles seriam inevitavelmente provocados também a produzi-los
discursivamente, entendendo que é pelo discurso que tais objetos sdo revestidos de
significados e se constituem em documentos-suporte da memodria.

Entre o material que produzi para trabalhar com os alunos a disciplina “Historias
de leituras”, ha um texto intitulado “Revivendo leituras”. Esse texto teve o propdsito de
convidar os alunos a exercerem a funcdo de pesquisadores da propria historia e de
produtores de suas memorias, além de ter oferecido orientacbes para que eles se
dedicassem a esse trabalho. No item 3 do texto — A producéo dos documentos — 1é-se:

Essa é a tarefa a que convocamos vocé. Busque em sua casa,
junto a sua familia, os documentos-suporte da memoria — livros,
cadernos, diarios de leitura, fotos, filmagens ou quaisquer outros
objetos que se relacionem a sua histéria de leitor(a) e a de sua
familia.
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Voltamos a afirmar que a atividade de rememoracdo se
constitui a medida gque se pesquisa. Portanto, converse com seus pais
ou com pessoas de sua familia que sempre tiveram uma convivéncia
muito préxima a vocé. Pode ser que vocé nunca tenha se interessado
em guardar registros de sua memdria de leitor, mas, talvez, seus pais
Ou outra pessoa, sim.

Por mais inusitado que pare¢a, 0 que vai Se constituir como
documento para a construcdo do seu passado de leitor talvez seja uma
mesa, uma poltrona, um tapete... Por isso, aguce seu faro de
pesquisador. Assim como o passado e a memdria, 0s documentos
também sdo produzidos. Alids, geralmente, é na trajetdria de
producdo dos documentos que se produzem o passado e a memoria.

Vocé ja tem entre 15 e 16 anos, dos quais 09 ou 10 no
Colégio, portanto ndo lhe serd impossivel produzir esses documentos.
Conforme ja afirmamos, eles sdo os suportes da memoria, eles
suscitardo as lembrangas, as impressdes, as emocdes. Como produzir
esses documentos? Como fazer isso? Vale um exemplo. Vou lhes
apresentar um documento-suporte de minhas memérias de leitura:

Eu tenho uma lamparina — sabe o que é uma lamparina? — que me
lembra uma noite fria, na nossa casa que ainda ndo tinha energia
elétrica, numa cidadezinha do interior de Goiés. Eu era bem crianca, era
0 primeiro ano que eu ia a escola. Nessa noite, a luz dessa lamparina,
minha mde reuniu minhas duas irmés mais velhas e eu — eu tinha mais
trés irmaos, também mais velhos; ndo sei por que nem eles nem meu pai
participaram desse momento — em volta de uma mesa de madeira
rUstica, e leu, para nés, um longo e emocionante trecho do livro Meu pé
de laranja-lima, de José Mauro de Vasconcelos. Era a historia de um
garotinho de mais ou menos 10 anos, narrada em primeira pessoa, de
forma muito tocante.

Apesar do frio, a pequena chama da lamparina provocava algum
calor, a presenca da mde e das irmds também; o momento era
aconchegante. Mas as paginas, lidas emocionadamente pela minha mée,
eram tdo tristes que eu, cabega deitada sobre os bragos apoiados na
mesa, chorei umas boas lagrimas. Essa é uma lembranga que me aquece
0 coracdo e sei que muito do meu gosto pela leitura eu devo a minha
mae que sempre nos proporcionava momentos como esse. Ndo me
lembro de minha mae ter dito para eu ler esse livro, mas ele foi um dos
primeiros livros que li, assim que tive o dominio da leitura. Essa
lamparina passou muito tempo longe de mim, s6 muitos anos mais
tarde, minha mée j& tinha morrido, eu j4 estava casada e com filhos, ao
reencontra-la, é que percebi o poder que ela tinha de me suscitar tantas
lembrangas e emogdes. Dai me interessou guarda-la. Esse é um objeto
que eu poderia nunca mais ter recuperado. E, para outras pessoas, as
minhas irms, por exemplo, ele certamente produziria significados e
memorias diferentes.

Percebeu? Por mais estranho que pareca, essa lamparina que,
hoje, em meio a tanta tecnologia de ponta, dificilmente sera usada
para produzir luz, ilumina as minhas memérias. Portanto, é
fundamental que vocé seja um(a) pesquisador(a) atento(a) para
encontrar os objetos que vdo também iluminar as suas memorias
(APENDICE B).

Durante toda a disciplina “Historias de leituras”, a discussdo sobre os

documentos-suporte das memorias esteve presente. Em uma das primeiras aulas,
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quando trabalhdvamos com o texto supracitado, os alunos expressaram a compreensao

que tém desses documentos:

PROFA.: Nesse paragrafo aqui, a gente fala em documentos-suporte
da memodria, 0 que que vocés entendem por isso? O que que sdo
i$S0... 0 que que sdo esses documentos-suporte da memoria?

BRENO: Acho que sdo aqueles objetos que fazem lembrar daquilo
que a gente ja tinha esquecido. [...] no meu caso também, se eu ndo
visse as minhas fitas I, eu ndo ia lembrar que eu escutava...

PROFA.: Cé ia falar, Yonara, que ajuda...

YONARA: ...a lembrar, a mesma coisa que ele (Breno).

WELSON: Que marcou alguma coisa na nossa vida, que deixou
alguma coisa na nossa memoria, lembrando desses objetos...
especial... (AULA 11, p. 9).

Como se constata na fala dos alunos, ndo foi dificil para eles incorporarem essa idéia de
que os objetos podem ocupar lugar especial em nossas memdrias e, por isso, podem
também ser determinantes no processo de rememoracdo. Uma outra passagem
significativa dessa discussdo sobre os objetos que se constituem documentos-suporte

das memorias é a seguinte:

BRENO: Professora, deixa eu te fazer uma pergunta: essa questdo de
leitura envolve também carta que a gente escreveu? Por exemplo,
minha mée tem guardada uma carta que escrevi quando eu tinha...
acho que eu tinha quatro anos. E a carta eu escrevi, assim, e ndo tem
nem um erro de portugués. Eu escrevi pra ela e ela guardou dentro de
uma caixinha dela, ela tem até hoje... a cartinha que eu escrevi pra
ela... ele ¢ um documento?...

PROFA.: Que que vocés acham, isso que o Breno t& falando tem a
ver com o que a gente ta falando aqui?

ALUNOS: Tem...

PROFA.: Claro que tem né? Tem jeito de ler o que ndo foi escrito?
Tudo bem que a gente I€ outras coisas que ndo sdo palavras escritas.
A gente diz que 1é um quadro, uma porcdo de coisas... mas alguma
coisa tem que t4 materializada, né. Entdo, ndo tem como separar,
Breno, eventos de escrita de leitura. Ta.

PROFA. de HISTORIA™: E principalmente pelo fato de sua mée
guardar e conversar contigo sobre isso e também lembrar, na sua
casa, € um documento importante da sua histéria de vida dentro da
sua familia, entende? Porque, na verdade, a gente t4 sempre pensando
a historia de leitura, mas a gente ta trabalhando a memaoria como um
todo, entdo, assim, oh, alguma coisa que em algum momento a gente
vai trabalhar, a gente vai construindo a identidade da gente ao longo
da vida, né, entdo de alguma forma vocé, com certeza, constitui sua
identidade dentro daquele ambiente familiar e esse evento tem muito
a ver com essa identidade, com essa historia que vocé vai construindo
dentro da tua familia. E assim também [...] podiamos até nos afastar
da questdo de leitura ou de escrita, mas muitos de vocés com certeza

9 Até esse momento, professora de Historia que participou da construgdo da disciplina “Historias de
leituras” ainda acompanhava as aulas, proporcionando contribui¢des inestimaveis. A partir, mais ou
menos, da metade do semestre letivo, deixamos de contar com a presenca dela, uma vez que foi chamada
para assumir a vaga do concurso que prestara na UFSC.
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tem alguma coisa que a mde guarda, para recordar quando Vvocés
eram bebés. Alguma coisa, tem familia que guarda pedaco de cabelo,
[...] um brinquedo... (AULA II, p. 9-10).

A pergunta feita por Breno mostra que o propdsito de fazer com que eles se
tornassem produtores da propria historia estava se concretizando. Eles comegaram a
fazer investigagBes na familia. Além disso, a referéncia que o aluno fez a carta que a
mée guarda desencadeou alguns depoimentos relativos a pratica de guardar cartas, entre
outros objetos, como forma de preservar lembrancas:

TATIANA: Eu tenho uma caixa que guardo tudo, assim, que eu acho
que é legal. Algumas cartas de quando a gente era pequena, mandava
uma pra outra... tem da Lucinha, tem da Jucara... e ai quando eu leio,
nossa! [...] coisas que as pessoas me ddo em algum momento, eu
guardo la...

[...]

JUCARA: Eu tenho uma pasta onde eu guardo cartas, ela é bem
grandinha. [...] Mas eu sempre guardei 0s meus livros. Minha mae
fica sempre falando ndo, Jucara, vocé nunca mais vai ler esses livros,
e eu falo mas meus filhos vao, pode deixar ai. [...] ttm um monte de
livro [...] (AULA II, p. 10).

[...]

YONARA: Assim, eu guardo, eu guardo carta, outras coisas... eu
realmente, tipo assim, eu tenho... eu fico muito triste pra jogar as
coisas fora... realmente eu guardo muitas coisas [...] e, tipo assim,
meus pais sdo completamente o contrario. Esses dias eu fiquei super
frustrada, eu achei uma carta [...] jogada no chdo toda suja, tipo
assim, parece gue jogaram fora, e eu tinha dado pro meu pai, eu fui,
peguei e mostrei pra ele, falei noossa, que pai desnaturado... ele, néo,
mentira, eu guardei e ndo sei o que mais... (AULA 11, p. 13).

Todos esses casos das cartas e dos demais objetos que sdo guardados com elas
sdo representativos do que a professora de Histdria, em suas consideragdes, chamou de
constituicdo de “sua identidade dentro daquele ambiente familiar”. Sdo os “semioforos”
de Pomian (1984) e sdo tdo marcantes na construcdo das identidades que o possivel
desinteresse de outrem por eles provoca frustracdo e indignacdo. A pratica de guardar
esses objetos, conforme analisa Delgado (2003), produz uma “memoria material”,
expressdo que designa “desde as fotos de lembrangas, até a simples acumulagdo de
objetos e documentos. Esses conjuntos as vezes confusos, outras vezes ordenados e
organizados, reunidos ou ndo com o intento de constituir um arquivo, se transformam
inevitavelmente em arquivos pessoais (autobiografias materiais, por assim dizer) [...]”
(CALLIGARIS, 1998 apud DELGADO, 2003, p. 138). N&o é outra coisa sendo a

constituicdo de arquivos pessoais que se enuncia no relato das alunas. No caso de
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Jucara, ela o faz com a convicgdo de que perpetuara seu passado no futuro, ao
mencionar que guarda seus livros para que seus filhos os leiam.

Em relagdo a leitura, os alunos perceberam que, além dos livros, até mesmo uma
poltrona pode constituir-se documento-suporte das memdarias. Nesse caso, 0 documento
é produzido em estreita ligacdo com a identidade do sujeito leitor, como se configura no
seguinte dialogo:

JUCARA: O meu pai, toda vez que ele ndo t& lendo um livro que é do
trabalho dele, ele senta numa poltrona da sala, senta do lado direto,
toda vez... [...] uma vez, eu fui sentar 14, ndo gostei, ndo.

IVO: O, meu pai também, toda vez que ele vai ler, ele carrega uma
poltrona pra todo lugar, ele tira a poltrona da sala, leva 1a pro outro
lado da casa, ai fica lendo Ia...

RONALD: Ai vocé pode assimilar uma pessoa com 0 objeto,
relacionarl...] recordar ela [...] (AULA 11, p. 14).

Esses sdo casos, por assim dizer, de documentos-suporte de memorias do tempo
presente ou de um passado imediatamente recente. Os alunos convivem com esses pais
que, para ler, ttm o héabito de se sentar sempre na mesma poltrona. Toda vez que
olharem para essa poltrona, muito provavelmente, vai acontecer o que Ronald enuncia:
vao associar a poltrona o pai em momentos de leitura. Ela terd o poder de fazé-los
recordar ndo apenas 0 pai, como algumas praticas de leitura dele. Jucara faz duas
observacgdes bastante interessantes. A primeira € que a poltrona a que ela se refere €
escolhida pelo pai sempre que ele vai ler um livro que ndo é de trabalho, ou seja, ela
observou que, para leituras que tém propoésitos diversos, o pai escolhe acomodacdes e
lugares diferentes. A segunda observacdo diz respeito a identidade do pai que esta
impregnada na poltrona e no lugar onde ela se encontra, tanto que, uma vez a garota se
sentou la e ndo gostou: o lugar € do pai.

Além do lugar, a hora do dia preferida para ler, ainda que ndo seja um objeto
material que possa se configurar como documento-suporte da memoria, parece ter o
poder de fazer lembrar leituras. A contribuicdo de Bruce traz essa idéia:

PROFA.: Entdo, tudo isso que a gente poderia pensar que nao tem
nada a ver com memdria de leitura, tem. Um quarto, uma cama, uma
cadeira...

BRUCE: Também tem o tempo, né.

PROFA.: ... 0 tempo.

BRUCE: Porque eu s6 dou conta de ler bem a noite...

Os alunos se manifestam simultaneamente, comentando o horéario
preferido para leitura.

PROFA.: Como € que é, Taiana?

TAIANA: Eu ndo consigo ler a noite.

PROFA.: Cé nao consegue ler a noite.
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IVO: SO é ruim ler a noite la pra mim porgque, tipo assim, minha cama
fica assim e a lampada fica assim, ai minha cabega faz sombra...
BRUCE: Eu s6 dou conta a noite (AULA I, p. 13-14).

Se Bruce se referiu ao tempo, a hora em que ele “da conta de ler bem”, ¢ provavel que a
chegada dessa hora Ihe traga a lembranca ndo propriamente de uma leitura, mas do ato
de ler. Bruce chama a atencdo para um aspecto das praticas de leitura que sempre
aparece nas historias do leitor, da leitura e do livro (MANGUEL, 1997; CHARTIER,
1998; CAVALLO e CHARTIER, 1999): a hora, 0 momento da leitura. Mas esse
aspecto aparece, por assim dizer, em segundo plano, porque 0 que €é mais
problematizado séo os espagos onde se d& a leitura e os modos de o leitor se comportar
nesses espacos. Nas histdrias que esses e outros autores contam, os leitores leem em
horas diversas e ndo ha referéncia a um leitor que lesse sempre a mesma hora. Manguel,
no entanto, quando narra sua experiéncia de leitor, refere-se a uma passagem em que a
noite aparece como momento frequente para leitura: “Muitas vezes, a noite, eu acendia
a lampada de cabeceira e, enquanto a baba trabalhava em sua maquina de costura
elétrica ou dormia roncando na cama ao lado, tentava chegar ao fim do livro que estava
lendo [...]” (MANGUEL, 1997, p. 24).

Ele conta também a historia de outros leitores que, com frequéncia, faziam da
noite a hora da leitura. Colette — escritora francesa que viveu a passagem do século XIX
para 0 XX — por volta dos oito anos de idade, todas as noites ansiava por reler Os
miseraveis, de Hugo, e “seguir Jean Valjean em suas torturantes peregrinagdes,
encontrar Cosette outra vez, encontrar Marius e até mesmo o temivel Javert”. Também
Proust, “a noite, bem depois do jantar —, € quando ndo faltavam sendo umas poucas
paginas para terminar o livro, reacendia ele sua vela, arriscando-se a ser punido, caso
fosse descoberto, e a ter insdnia, porque, uma vez terminada a leitura, a paixdo com que
seguira a trama e seus herdis tornaria impossivel para ele pegar no sono”. Séculos antes,
Geoffrey Chaucer, o fildsofo e escritor inglés, em seu O livro da duquesa, asseverava
que ler na cama, a noite, era um divertimento melhor que um jogo de xadrez ou gamao.
Para um outro romancista, Josef Skvorecky, na Tchecoslovaquia comunista, numa
sociedade governada por regras rigidas e obrigatorias, ler na cama tornou-se a coisa
proibida. Assim que as luzes eram apagadas, ele se aninhava na cama, se cobria com um
cobertor, puxava uma lampada elétrica de debaixo da cama e, entdo, se entregava ao
prazer da leitura, até que, depois da meia-noite, se acabasse dormindo de uma exaustao

prazerosa. Conta Manguel (1997) que o habito de ler na cama ja era cultivado pelos
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romanos da Antiguidade Classica. Eles “tinham uma cama (lectus) para cada finalidade,
inclusive camas para ler e escrever. [...] No escuro do quarto (no cubiculum, geralmente
no canto mais afastado da casa), a cama de dormir romana servia as vezes de cama de
leitura ndo muito conveniente; a luz de uma vela feita de pano ensopado em cera, 0
lucubrum, os romanos liam e ‘elucubravam’ em relativa tranquilidade” (MANGUEL,
1997, p. 175-181).

Ao enunciar que a noite é a hora em que consegue ler bem, Bruce acrescenta
mais um fio nessa teia discursiva que materializa uma pratica de leitura dispersa no
tempo e no espaco. Materializado pela oralidade, pela gravacdo e pela transcricdo, o
enunciado produzido por Bruce passa a constituir um documento-suporte de suas
memorias de leitura. A maneira de fazer as lembrancas se constituirem em documentos-
suporte das memdrias foi a discussdo que se instaurou, quando a aluna Ananda afirmou
e reafirmou que ndo tinha nada guardado que se relacionasse com suas memdrias de

leitura:

PROFA.: (orientando sobre os documentos que os alunos deverdo
trazer para a aula): ...tragam o que conseguir, quem conseguir s6 um,
vai trazer s6 um, a Ananda vai se virar. Se a Ananda falar assim: Ah,
professora, ndo vai ter jeito, ndo, 14 em casa ndo tem nada. Como é
que ela vai atender essa parte...

WELSON: Ela vai contar com a ajuda da familia, com a tia, 0s avos...
PROFA.: Mas se for relacionado com ela, com a memdria dela...
YONARA: [...] na biblioteca...

PROFA.: O que que ela vai encontrar na biblioteca?

YONARA e JUCARA: Os livros que ela pegoul...

WELSON: O primeiro livro que ela pegou, pelo menos...

PROFA.: E fora isso, a que que ela poderia recorrer?

WELSON: O registro geral da escola...

PROFA.: Sim, mas ta relacionado mais com a memoria escolar. Mas
se a gente quisesse da memoria familiar? Ela vai recorrer a que? Ela
ndo guardou, a mae dela ndo guardou, ndo guardou nada. A que ela
vai recorrer? Ah, 14, oh! (aponto o Bruce que acena mostrando que
ela vai recorrer ao que esta guardado na cabeca, na memdria). Se a
gente for investigando a nossa cabeca, a gente ndo acaba encontrando
alguma coisa? E ai, pra isso virar um documento, 0 que que tem que
fazer?

YONARA: Escrever...

PROFA.: Escrever, ou gravar ou filmar (AULA I, p. 15-16).

Assim, trabalhei com os alunos a ideia de que a producdo dos documentos pode
se dar em niveis diversos. Pode-se, por exemplo, produzi-los, resgatando objetos da
obscuridade ao atribuir-lhes sentidos que os vinculam as experiéncias vividas no
passado. Mas pode-se também produzi-los, literalmente, registrando, por escrito, em

audio e/ou video, lembrancas que a memoria do sujeito seleciona como importantes na
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sua historia de vida. O que foi feito nessa AULA Il foi uma preparacdo para outras
atividades que j& estavam planejadas para trabalharmos com documentos-suporte da
memoria. Considero, no entanto, que, como preparacdo, rendeu mais do que eu
esperava. Em decorréncia dessa aula, os alunos foram orientados a fazer um inventario
de documentos-suporte da memoria que encontrassem em suas casas, contando com a
ajuda da familia, se necessario.

Feito o inventério, eles escolheriam o documento que julgassem mais
importante. Poderiam escolher mais de um, se fosse o caso. Escolhido o(s)
documento(s), produziriam um texto, narrando as lembrancas que ele(s) suscitara(m).
Foi marcado, entdo, o dia em que eles trariam para a aula o inventario, o texto e o(s)
documento(s) selecionado(s). As atividades desse dia seriam realizadas a partir desse
material. Era a AULA VI. Entre a preparacdo e o dia em que apresentariam o material,
passaram-se trés semanas. Mas houve um descompasso. Os alunos, durante as aulas,
mostravam-se interessados, participativos, envolvidos, contudo, a maioria néo realizou
essa atividade completa em casa. Alguns levaram s6 o inventario, outros nem isso.
Alguns levaram s6 o documento, ndo levaram o texto sobre ele. Duas alunas faltaram a
aula, apenas dois cumpriram toda a tarefa. Sem os documentos e sem os textos, a aula
quase que perdera toda a condicdo de acontecer, porque fora planejada da seguinte
forma: os documentos seriam expostos a todos os alunos, eles os observariam e
escolheriam um que ndo fosse o préprio. Em seguida, cada aluno diria por que escolhera
aquele documento e levantaria hipoteses sobre as possiveis lembrancas que ele suscitara
em seu dono. O dono, entdo, se identificaria, leria o texto produzido sobre o documento
e, assim, todos poderiam avaliar as correspondéncias entre as hipoteses levantadas pelo
colega e as lembrancas suscitadas.

O improviso — de certa forma j& previsto, porque eu sempre contava com o
deslize dos alunos — foi a saida: todos os alunos que ndo levaram o documento foram
encaminhados a biblioteca, para que escolhessem um livro que se constituisse
documento-suporte de sua memdria de leitor. Refletir sobre esse evento me faz pensar
nas conjecturas de Le Goff (2003, p. 538): “No limite, ndo existe um documento-
verdade. Todo o documento ¢ mentira.” Aqueles alunos que se dedicaram a escolher,
com tempo e cuidado, um documento como 0 mais importante na sua historia de leitor,
guardadas as devidas proporgdes, comportaram-se como o ‘“historiador que escolhe o
documento, extraindo-o do conjunto de dados do passado, preferindo-o a outros,

atribuindo-lhe um valor de testemunho que, pelo menos em parte, depende da sua
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propria posicdo na sociedade da sua época e da sua organizagao mental” (LE GOFF,
2003, p. 537). Portanto, certamente, produziram esse documento, determinados por suas
condicBes socio-historicas, com o proposito, deliberado ou ndo, de produzir também
uma imagem de si. Por que esse documento e ndo outro? Quantos foram preteridos?
Quais as lembrancas que foram silenciadas nessa escolha?

Por outro lado, ainda que de improviso, em cinco ou dez minutos, os alunos que
ndo haviam feito essa tarefa em casa, tiveram que selecionar um livro que produzisse
sentidos especiais para suas memdrias. Tiveram que decidir por esse documento no
movimento da biblioteca e na emergéncia da aula que ja estava acontecendo. De
qualquer forma, houve uma escolha que silenciou outros possiveis documentos e outros
possiveis significados. Foi ainda a partir dessa escolha que esses alunos produziram
parte de suas memorias. E se, conforme Le Goff (2003), ndo existe um documento-
verdade, todo documento é mentira, 0 que me interessa € que “a histéria mudou sua
posicdo acerca do documento: ela considera como sua tarefa primordial, ndo interpreta-
lo, ndo determinar se diz a verdade nem qual é o seu valor expressivo, mas sim trabalha-
lo no interior e elabord-lo” (FOUCAULT, 2004, p. 6). Elaborado, ele se torna uma
verdade, uma versao da histdria, uma possibilidade de memoria. Assim, 0s documentos
apareceram e a aula aconteceu, mesmo que comprometida em suas etapas.

Na realizacdo das atividades dessa aula, os alunos, em parte, atenderam as
orientacdes que passei, em parte, fizeram o que entenderam que deveriam fazer. A
passagem que aqui exponho, ilustra essa consideracdo. O documento escolhido por
Ananda era uma mesa, portanto ela ndo teria como leva-lo, apesar de ter produzido o
texto sobre ele. N&o sendo possivel levar a mesa, ela escolheu outro documento: um
livro chamado Histdérias que o homem de bronze contou. Conforme ela relata, ndo
encontrou o livro em casa, por isso foi mandada a biblioteca para procura-lo. Ela o
encontra, mas encontra outro livro que lhe chama mais atengdo. Esse outro livro fala
mais & sua memoria e fala muito também & memoria de seus colegas. E um documento
produzido pela memoria do grupo e essa deve ser uma das razdes por que ele foi

selecionado pela aluna:

IVO: Eu peguei esse aqui As pintas do pred, que € da Ananda. Ai eu
acho que assim, &, quando ela pega esse livro assim, ela deve lembrar
muito da biblioteca assim, porque é um livro que eu também ja li na
biblioteca, ja muitas vezes la e que eu acho que ela deve ter
conhecido também na biblioteca, na primeira série, no pré, nao sei.
Mas ela deve lembrar bem assim do ambiente da biblioteca, de algum
tipo de atividade que a professora fez sobre livro que ela pode ter
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usado esse ou entdo ela gostava muito desse livro entdo ela pegava
muito pra ler na biblioteca. Mas eu acho que assim, o principal que
ela deve se lembrar é da biblioteca eu acho.

PROFA.: Hum, hum. E ai Ananda? E, o texto vocé ndo fez nio foi
sobre esse livro, né?

ANANDA: Nao foi. Foi sobre uma mesinha. Ai eu ia trazer um livro
que chama Histdrias que o homem de bronze contou, s6 que ai eu ndo
trouxe. Ai eu fui la na biblioteca e achei ele, ai eu também achei esse.
Mas ai...

PROFA.: Quando vocé achou ele quais foram as lembrangas que
vieram?

ANANDA: Tipo assim, eu meio que aprendi a ler com esse livro! A
professora ela, como ele tem as letras grandes, a professora ela
sublinhava e vocé tinha que ler letra por letra, depois silaba por
silaba, ai no fim vocé tinha que dizer a palavra. Ai eu achei, tipo
assim, eu lembrei que eu aprendi a ler com esse livro. Ai foi uma
lembranca mais forte do que quando eu sé via as imagens do A
Bruxonilda.

PROFA.: Hum, hum.

(Siléncio)

ALUNO: O Ivo ja falou do documento da Ananda?

PROFA.: Ja. E, entdo, ai, entre as lembrancas que vocé teve na hora
gue vocé pegou e o que o Ivo falou tem alguma coincidéncia?
ANANDA: Tem. Realmente eu me lembro do pré, da biblioteca né?
N&o muito, mas me marcou porque eu aprendi a ler foi com ele.
PROFA.: Foi 0 que vocé aprendeu. Que vocé aprendeu a ler com ele!
ANANDA: Hum, hum.

PROFA.: E esse livrinho fez alguém mais ter alguma lembranca?
JUCARA: Eu.

BRUCE: Eu.

PROFA.: Ich. Bruce!

BRUCE: Eu, eu, no pré eu também lia esse livro e agorinha eu tava
lendo o livro. Eu lembro dele assim de todos 0s... ndo apenas dele,
mas de todos os livros infantis que eu li, de todos assim, porque eles
tém uma coisa em comum, uma coisa bem, bem especifica, joga as
coisas meio ildgica assim. E engracado agora, mas era demais na
época. lgual que chega assim, fala a histéria dele assim, XXX no
corpo, ai “Vamos brincar de pique-esconde?” Ai chega assim acha
gue é ele e quando vai ver na verdade ndo é ele. Tem uma historinha
até meio boba assim, mas na época era muito divertido.

LAURA: Pra mim também.

PROFA.: Vocé também Ivo?

IVO: A mesma coisa eu acho. Porque na verdade ndo me faz lembrar
de tudo, mas eu lembro desse livro assim, quando eu olhei da cor
XXX eu lembrei muito que no pré eu também ja lia esse livro ai, mas
n&o foi uma grande impacto assim. E s6 uma lembranca.

PROFA.: Hum, hum.

(Siléncio)

LAURA: Me lembra muita coisa também. Porque eu estudava na sala
da Ananda e quando ela trouxe esse livro eu nem lembrava desse
livro, eu lembrava dos outros da colecdo, do O Gato e o Rato. Mas a
gente aprendeu a ler, eu também aprendi a ler com esse livro. Igual a
Ananda falou, sublinhava, ai tinha que ler todas as... Foi, foi legal
trazer esse livro que eu ndo via ele had muito tempo.

ALUNA: Eu também.
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YONARA: O meu lembra muito o pré também, mas assim, aléem do
pré, a segunda imagem que me vem a cabeca quando eu vejo esse
livro é a minha primeira professora de Portugués, a Tania, que foi
quem me ensinou a ler. Essa é a segunda imagem que me veio depois
que eu vi o livro. Sei la.

PROFA.: A primeira foi qual?

YONARA: Foi o pré! Foi a sala do pré e tal. Depois ela ensinando a
gente.

PROFA.: Hum, hum. Mais alguém?

(Siléncio)

JUCARA: E, eu lembro que eu estudava no pré A, entdo quando a
gente leu esse livro também no prezinho, a gente sempre relacionava
a historia com o pré A mesmo, com a gente.

(Todos/as os/as alunos/as falam ao mesmo tempo)

PROFA.: Ah, as pintas do prea?

ALUNOS: E (AULA VI, p. 5-6).

Sem duvida, o livro As pintas do prea constitui-se em documento-suporte da
memoria desse grupo de alunos. Ele produz sentidos para a memaria coletiva, uma vez
que alguns alunos, ao vé-lo, se lembram que aprenderam a ler com ele, se lembram de
quando fizeram a pré-alfabetizacdo. Em meio a memdria coletiva, vao se enunciando
lembrancas que parecem ser particulares a alguns alunos: para Ivo, ele lembra a
biblioteca da escola; para Bruce, provoca a lembranga de “todos” os outros livros
infantis que ele leu, além da emoc&o de ler essa “historinha até meio boba assim”, mas
gue “na época era muito divertido”; em Yonara, o livrinho provoca a lembranca da
professora Tania, que a ensinou a ler; e a Jucara faz lembrar a relacdo que eles, alunos,
estabeleciam entre “prea” e “Pré A”. Esse documento poderia até ndo ter aparecido, se
Ananda tivesse trazido outro de casa. No entanto, essa escolha de improviso, ao
produzir tanta memdria, possibilita pensar que todos os objetos que cruzaram a
trajetéria desses leitores em formacdo, se discursivizados, fazem aflorar lembrancas
diversas e produzem outros sentidos para a memoria.

Enfim, ndo € possivel dizer que os resultados dessa aula teriam sido muito
melhores se o0s alunos tivessem realizados as atividades exatamente como foram
orientados. Contudo, ainda que truncada em suas etapas, a aula aconteceu e muitas
memorias desses leitores foram construidas, comprovando que o documento é
produzido pelo discurso. A historia desses leitores esta sendo construida a medida que
eles, por meio do discurso, produzem documentos e memorias. A necessidade de
selecionar os documentos no calor da hora e de trabalha-los na emergéncia do momento
faz lembrar Foucault (2004), quando diz:

E preciso desligar a historia da imagem com que ela se deleitou
durante muito tempo e pela qual encontrava sua justificativa
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antropoldgica: a de uma memoria milenar e coletiva que se servia de
documentos materiais para reencontrar o frescor de suas lembrangas;
ela é o trabalho e a utilizagdo de uma materialidade documental
(livros, textos, narragdes, registros, atas, edificios, instituigdes,
regulamentos, técnicas, objetos, costumes etc.) que apresenta sempre
e em toda a parte, em qualquer sociedade, formas de permanéncias,
quer espontaneas, quer organizadas. O documento ndo é o feliz
instrumento de uma historia que seria em si mesma, e de pleno
direito, memoria; a historia é, para uma sociedade, uma certa maneira
de dar status e elaboracdo a massa documental de que ela ndo se
separa (FOUCAULT, 2004, p. 8).

A disciplina “Histéria de leitores” foi planejada com base nessa concepcao,
objetivando que os alunos construissem suas histérias de leitores, ndo buscando
reencontrar nos documentos o frescor de suas lembrancas, mas trabalhando,
organizando, dando status a massa documental de que dispdem e que esta imbricada as
suas memorias. Assim, as referéncias aos documentos-suporte da memdria estdo
presentes na maioria das atividades realizadas. Entre essas atividades, uma determinava
que, a partir da investigacdo dos documentos, os alunos tracassem uma linha do tempo
em que se representassem “leitor crianga” (momento da descoberta da leitura), “leitor
escolar” (momento da leitura exigida) e “leitor autbnomo” (momento em que se pode
decidir o que ler). Investindo na construcdo de memorias individuais, foram propostas
atividades que os alunos deveriam realizar, por escrito, em casa, sozinhos, inventariando
os livros de livre escolha que haviam lido; escolhendo um — ou mais — deles que tivesse
sido marcante em sua trajetdria de leitor; expondo impressdes, sensacdes vivenciadas e
reflexdes despertadas durante a leitura, e outros aspectos que justificassem a
importancia desse(s) livro(s).

Para fazer mais e mais aparecer a face desses leitores, provoquei-os a refletir
sobre os critérios que utilizam para selecionar um livro de livre escolha, sobre quais
livros consideram mais importantes em suas trajetorias de leitores, se o0s escolhidos
livremente ou os lidos como obrigatorios e sobre as diferencas que observam entre ler
um livro de livre escolha e um obrigatério. Propus, ainda, que comentassem as leituras
que realizam de forma autdnoma e as que fazem estimulados pela escola, estabelecendo
diferengas entre elas. Todas essas dindmicas, todos esses procedimentos empregados
para producdo de documentos e construcdo de memorias culminaram com a escrita de
textos memorialisticos de carater autobiografico. O conjunto desses textos € parte

privilegiada do corpus para problematizar a formagao do leitor escolar.
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Delineando percursos de leitura

Um outro conjunto de procedimentos didatico-pedagdgicos foi produzido com
0S seguintes objetivos: delinear o trajeto que os(as) alunos(as) percorrem ao realizar a
leitura de obras literarias; analisar os critérios que utilizam ao escolher essas obras e 0s
discursos que eles comp6em para divulgé-las e conquistar outros leitores; identificar as
estratégias de leitura a que recorrem quando estimulados a conduzir uma discussdo
sobre narrativas literarias. Com esse proposito, elaborei um roteiro, convidando os
alunos a planejarem e executarem uma aula de exploragdo de leitura de uma crénica
literaria. Preparei trés cronicas. Todos os alunos leram as trés. Para planejar e executar a
aula, eles trabalharam em grupos — como sdo onze alunos, foram cinco duplas e mais
uma aluna que trabalhou sé — de forma que foram seis aulas dedicadas a essa atividade.
Cada texto foi trabalhado por dois grupos diferentes. Essa repeticdo permitiria tanto a
mim quanto a eles avaliar as semelhancas, as coincidéncias, as diferencas e divergéncias
que apareceriam na proposta de cada grupo.

Eles teriam que elaborar por escrito uma proposta de trabalho que suscitasse
discussédo sobre a cronica, proporiam uma ou mais atividades — orais e/ou escritas — que
conduzissem o0s colegas a exploragdo dos aspectos que julgassem importantes e
interessantes na narrativa, fariam a correcdo das atividades escritas. Por fim, todo o
material escrito me seria entregue acompanhado de um relatério que contemplasse a
exposicdo dos aspectos da narrativa que quiseram trabalhar e a explicagdo de por que
escolheram esse caminho para propor a leitura da crbnica; avaliacdo do trabalho
realizado em sala de aula a partir dos objetivos estabelecidos no planejamento que
fizeram; comentario sobre o processo de correcdo e sobre suas expectativas (se foram
atendidas). Toda essa parte escrita ficou a desejar. Os alunos entregaram apenas a
proposta de trabalho, ou melhor, entregaram um esboco, em forma de itens, do que seria
a aula.

Um dos grupos que trabalhou com a cronica “J4 ndo se fazem pais como

antigamente”, de Lourengo Diaféria, apresentou a seguinte proposta:
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05/11/08
Nome: Tatiana e ,Ivo
Criticas ao “Ser Unico”

Rob6s nédo substituem pessoas
Solidao, perca de pai/marido
Decepgéo do filho

Influéncia da tecnologia no cotidiano

— Na sua opinido, seu pai é Unico? Vocé fica mais tempo com seus pais ou com a
tecnologia?

— Valores sentimentais humanos: Sentimentos Familiares.

— Vocé prefere ficar com seus pais ou com a TV, PC e outros? Sente falta de seus
pais te contando historias? (Arquivo de textos dos alunos)

Nesse caso, 0 que os alunos fizeram foi levantar alguns temas para discussao e
apresentar algumas questdes para que os colegas respondessem. Outros roteiros foram
elaborados de forma mais consistente. Esse, aqui exposto, parece ndo oferecer
consisténcia, mas, a partir desse pequeno roteiro, desenvolveu-se um debate de 45
minutos, sobre a referida cronica, de que os alunos participaram interessados, conforme

demonstra essa passagem:

LAURA: Eu acho que a mae comprou esse robd pra tentar acabar
com a caréncia do garoto em relacdo & familia. A mée trabalha e o
pai, o pai foi embora como ja disse ai, entdo ela compra isso pra
tentar ndo deixar o filho s, pra ndo perder esse convivio familiar, s6
que dai quando ele percebe que isso... ndo adianta isso. I1sso ndo
acaba com a necessidade do garoto de ter um pai, essa necessidade
que... é a melhor coisa, né, assim, dele ficar preocupado [...] o rob6
ndo substitui.

YONARA: [...] nem a tecnologia pode substituir esse carinho, assim,
[...] quando ele fala assim ah, ele conta histdria? O rob6 ndo contava
historia, entdo é uma coisa que meio que ficou faltando, ele ficou
decepcionado, viu que ndo era o pai dele [...].

BRENO: [...] eu percebi que a mulher estava mais preocupada com
ela, assim, do que com o que o filho ia sentir, sabe. [...] tudo bem que
ela deve ter pensado no filho dela, mas ela quis suprir uma
necessidade mais pessoal.

TATIANA: Mas é que nem eu mais o lvo, a gente colocou aqui, é
que ele sente falta do pai e ela sente falta do marido, de um
companheiro ao lado dela. E, assim, € que nem [...] colocou, assim,
tipo os valores sentimentais humanos em relacdo aos sentimentos
familiares, que, assim, é... o sentimento que teria por um pai é
diferente do sentimento por uma tecnologia, por um computador, por
uma televisio. E bem diferente.

BRUCE: Ela tentou fechar um buraco que existia. S6 que do modo
como ela fez ndo funcionou tio bem. E como se tentasse enganar que
0 buraco estaria fechado, mas mesmo assim, quando vocé da uma
olhada 14 o buraco continua Ia.
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LAURA: [...] eu acho gque também a mae teve boa intencdo [...] eu
também vi isso, ela acabar com a necessidade dela mais rapido, ele
faz comida, arruma a casa, mas ela fica muito feliz, pensando nisso...
ALGUEM: Pensando s6 nela (AULA XIV, p. 7-8).

Como se pode observar, os alunos foram assumindo os turnos de fala sem precisar de
muita interferéncia dos colegas que estavam no papel de professores. E isso aconteceu
na maior parte do tempo da aula. E uma participacéo, de certa forma, tdo espontanea e
tranquila que, para eles, participar, falar, criticar e dar opinides s6 pode ser uma pratica
habitual.

Quanto ao relatorio escrito nenhuma dupla entregou. Em geral, eles
apresentaram justificativas para alguma atividade escrita que ndo fizeram. Para esse
relatorio, nem isso. Simplesmente, ndo fizeram, resistiram em bloco. Se, para outras
producdes escritas, eles demonstraram interesse e até mesmo prazer em fazer, para essa,
fizeram siléncio. Se a acharam dificil, ndo pediram ajuda; se julgaram que era exigéncia
demais, ndo questionaram. Essa resisténcia me faz pensar que, entre tantas atividades
que os alunos estavam desenvolvendo, esse relatorio, talvez, realmente fosse muita
exigéncia, acrescida do fato de que ndo provocou interesse. Mas, a parte oral, por outro
lado, oferece fecundo material para analise. Os alunos, quer ocupando a posicao de
professores, quer a de alunos mesmo, se envolveram com as atividades e discussdes
propostas. Participaram, respondendo as questBes, discutindo, opinando, criticando.
Como as discussdes acabaram se encaminhando para abordagens de experiéncias e
vivéncias pessoais, houve desabafos e confissdes. E 0 que acontece em momentos da
aula como o seguinte:

TATIANA: Eu acho, assim, que... antes de vocés terminarem de
falar, eu acho, assim, que o convivio fica mais por obrigacdo. Porque,
quando meu pai chega, ele ja fala Tatiana, vocé ja fez tarefa? Em vez
de falar Oi, Tatiana, tudo bem, como é que vocé esta, hem? Quer
dizer, em vez de... € mais um di&logo de obrigacdo. Fala, Marcela.
MARCELA: Nao, é que é assim, a Laura falou 14 que ela vé a mée
brincando com a lIsabela. A minha irmd também se chama Isabela,
mas a minha mée, ela brinca mais comigo do que brinca com a
Isabela e ela tem a mesma idade que a irmé da Laura. Ai a minha
irmd fica até grilada, mas, assim, eu sinto muita falta, assim, porque
eu sou muito carente, porque eu ndo tive pai, entdo eu sou muito
carente. Entdo, assim, eu acho que a minha maior vontade é ter um
pai, assim, nooossaaa, so pra ele falar eu te amo. Mas assim, eu sinto
falta da minha mae, porque eu queria ficar mais perto dela, assim. Eu
ndo vou falar mais, ndo... [Marcela se emociona e chora] (AULA
X1V, p. 14).
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Portanto, esse é um conjunto de aulas que, além de permitir vislumbrar as
marcas que o discurso didatico-pedagogico da escola, das professoras tem imprimido na
formacdo desses leitores, permite também discutir os efeitos que as leituras realizadas
provocam na constituicdo desses sujeitos. Vale perguntar que praticas discursivas e nao
discursivas, a que esses alunos foram submetidos, determinaram suas escolhas por tais
estratégias ou caminhos, para explorar a leitura do texto que receberam, e ndo por
outros. Nas seis aulas ministradas por eles, predominou a extrapolagdo do texto. Via de
regra, cada grupo partiu de um tema sugerido pela crénica e encaminhou as atividades
um pouco para a interpretacdo e bastante para a extrapolacdo, estabelecendo relacdo
entre esse tema e a vida, as experiéncias deles como sujeitos socio-historicos. No
entanto, as atividades escritas que as duplas propuseram aos colegas foram realizadas
satisfatoriamente, inclusive a avaliacdo que fizeram das aulas ministradas pelos colegas.
Essas avaliacOes foram sucintas, mas significativas: apontam-se 0s pontos positivos e 0s

negativos no desempenho dos alunos professores. Vejamos algumas:

Os professores trabalharam bem o conceito de realizacdo
presente na crénica, e fizeram uma associagdo bastante interessante
entre “realizacdo” e “capitalismo”. Eu por exemplo nunca tinha
parado para refletir sobre essa relacdo, e realmente vi que faz sentido.

S6 achei que durante a discussdo fugimos um pouco do
assunto central (YONARA, arquivo de textos dos alunos, 2008).

Poderia ter trabalhado mais a questdo da realizagdo, era um
texto argumentativo! Respeito sua opinido, e se sentir realizado ndo
tem certo ou errado é um aspecto pessoal, mas poderia ter abordado
sobre o tema (TATIANA, arquivo de textos dos alunos, 2008).

Essa atividade me permite observar, primeiro, que o0s alunos assumiram as
responsabilidades que lhes foram atribuidas: exercer a funcdo de professor e se
comportar como aluno de um colega que assume o papel de professor. Segundo, que
ndo houve quase nenhuma diferenca, entre os grupos de trabalho, na maneira de abordar
as cronicas. Parece que a apresentacdo do primeiro grupo determinou a atuacdo dos
seguintes. Ndo houve uma andlise voltada para o texto, em sua materialidade
linguistico-literaria. O percurso de leitura proposto pelos alunos foi discutir a
“realidade” a partir das tematicas sugeridas pelas crénicas. Essa é uma prética de leitura
mais ou menos comum entre as professoras de portugués dessa escola. E compreensivel,
portanto, que os alunos tenham enveredado por esse caminho. Caminho que, a medida

que iam trilhando, ia expondo a riqueza de sentidos que produziram para cada cronica.
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Uma outra atividade proposta que teve o objetivo de identificar critérios de
escolha e estratégias de leitura foi a producdo de uma resenha a partir de um livro que
eles escolheram para reler e resenhar. Como exercicio de rememoragdo, os alunos
escolheram um livro que j& haviam lido, que fora marcante em sua histdria de leitor por
algum motivo e que eles achassem que valesse a pena ser lido por outros leitores.
Selecionado o livro, eles deveriam resenha-lo com o propoésito de persuadir outras
pessoas a Ié-lo. Assim que me entregaram as resenhas, eu as digitei e imprimi sem fazer
qualquer correcdo. Na ultima aula da disciplina “Histérias de Leitores”, elas foram
expostas para que todos lessem. Além de ler, cada aluno escolheu uma a partir da qual
produziu uma ilustracdo em forma de colagem. A ilustracéo foi apresentada e explicada
aos colegas, junto com a exposicdo dos motivos da escolha da resenha. Os dados
obtidos por meio desse conjunto de atividades — leitura das crénicas e producdo da
resenha — em que 0s alunos tragam seus percursos, exercitam suas estratégias de leitura
e as discursivizam sdo importantes para a problematizagdo da formacdo e da
constituicdo do sujeito leitor, se considerarmos que préaticas e discursos sao engendrados
e determinados por outras praticas e discursos.

O centro de ensino, onde se realiza esta pesquisa, apoia o trabalho da Area de
Lingua Portuguesa. Portanto, a formacao do leitor € uma preocupacao dessa escola e de
seus professores, de forma geral, desde as séries iniciais do Ensino Fundamental. Esse
fator é de extrema relevancia para esta investigacdo que tem por sujeitos pesquisados
um grupo de alunos que esta nesta instituicdo desde a alfabetizacdo, hoje, Primeiro Ano.
A érea de Lingua Portuguesa tem por objetivo geral “que o aluno seja capaz de
compreender e usar a Lingua Portuguesa em diferentes situacdes enunciativas, seja na
forma oral ou escrita, seja para a leitura de enunciados formais e informais, verbais e em
composicdo com ndo-verbais, percebendo sua constituicdo como expressdao do homem e
do mundo” (Projeto de Ensino de Lingua Portuguesa — PELP, 2006, p. 12). No que
concerne a leitura literaria, este documento sustenta-se nos seguintes tedricos, entre
outros: Bakhtin (1995, 1992, 1981), Barthes (1971), Bloom (2001), Bosi (1994, 1997),
Calvino (1993), Candido (1981, 1985), Cruvinel (2002), Foucault (1995), Larrosa
(2000), Pennac (1998).

O PELP apresenta como objetivo especifico:

estimular o gosto pela leitura, mediante a exploracdo do carater
estético da linguagem, e aproximar o aluno de uma expressdao mais
elaborada, o trabalho com a literatura objetiva aperfeicoar o espirito
critico em relagdo ao mundo real, uma vez que, pela sua natureza
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estética, ela estabelece a mediacdo entre 0 homem e o mundo. Como
possibilidade de didlogo, as experiéncias contidas na literatura
passam a ser compartilhadas, proporcionando ao aluno-leitor uma
maior compreenséo de si e de sua postura no mundo (PELP, 2006, p.
13).

Para alcangar esses objetivos, a leitura literaria, assim como a leitura dos
diversos géneros discursivos, € pratica diaria nas salas de aula do centro de ensino,
constituindo o contetdo essencial a partir do qual se realizam debates, seminarios e
outras diversas formas de didlogo, desde o 1° ano do Ensino Fundamental até o 3° ano
do Ensino Médio. Acredita-se que a pratica da leitura, especialmente a literaria,
contribui para que se quebre um pouco da rigidez na hierarquia dos papéis pedagdgicos:
alunos e professor, na condicdo de leitores, sdo ambos produtores de sentidos para 0s
textos que léem. Entende-se, assim, a leitura literaria como uma prética essencialmente
individual, solitaria, mas ao mesmo tempo coletiva, principalmente em sala de aula,
porque, como linguagem, “promove a relagdo entre as diferencgas, entre o eu € 0 outro”
(PELP, 2006, p. 10). Foucault (2004, p. 126) ja anunciava que a linguagem “parece
sempre povoada pelo outro, pelo ausente, pelo distante, pelo longinquo; ela é
atormentada pela auséncia”. Esse carater da linguagem, entre outros, certamente €
responsavel pelo fato de a leitura exigir conquistas e esforcos de diferentes naturezas.
Apoiada nesta compreensdo, a proposta de trabalho com a literatura, nesse centro de
ensino,

objetiva contemplar todos os géneros literarios, com énfase na leitura
da rica producdo destinada ao publico infantil para as primeiras séries
do Ensino Fundamental, bem como na leitura mais detalhada nas
séries do Ensino Médio. O trabalho com os textos selecionados
pressupde atividades que vao desde a leitura livre a exposicdo de
estudos criticos, propostas de leitura comparativa abordando aspectos
significativos da composicdo narrativa, poética e dramatica, bem
como a analise dos textos para a percepcdo de procedimentos
discursivos relevantes para a construcao textual (PELP, 2006, p. 10).

As concepcdes de lingua e linguagem, de leitura, leitor e literatura configuradas
no PELP certamente determinam as praticas discursivas e ndo discursivas, de alunos e
professores, por meio das quais se tem trabalhado a formacéo do leitor nesse centro de
ensino. O corpus dessa investigacdo se constitui dos discursos desses leitores em
formacgdo. Esses discursos sdo determinados, atravessados por outros discursos.
Portanto, toda a metodologia, todo o processo, todos os procedimentos empregados na
coleta de dados, foram construidos visando compor um arquivo em que Se

materializasse pelo menos parte da rede discursiva tramada pelos discursos dos alunos,



124

das professoras e da instituicdo escolar. No capitulo a seguir, passo a problematizar a
constituicdo do sujeito leitor, a partir dessa rede discursiva, mas privilegiando o

discurso dos alunos.



Il PARTE
ANALISE DA TRAMA



126

A CONSTITUICAO DO SUJEITO LEITOR COMO EFEITO DA RELACAO
ENTRE SABER E PODER

O leitor que mais admiro é aquele que

ndo chegou até a presente linha.

Neste momento j& interrompeu a leitura

e esta continuando a viagem por conta propria.

(Mario Quintana, A arte de ler)

Entre tantas consideragdes que Michel Foucault (1979) tece sobre a ideia de que
0 poder ndo é possuido, mas exercido, destaco aquela em que ele trata da implicacdo
entre producdo de saber e relacdo de poder. Postula o filésofo que o poder se exerce por
meio de mecanismos sutis e para que isso se dé é preciso formar, organizar e colocar um
saber em circula¢do. Machado (In FOUCAULT, 1979, p. XXI), comentando o filésofo,
acrescenta que “ndo ha relacdo de poder sem constituicdo de um campo de saber, como
também, reciprocamente, todo saber constitui novas relagdes de poder.” Conforme
Foucault (1995), o poder ndo existe como algo global, maci¢o ou difuso, concentrado
ou distribuido. O poder existe como exercicio, como uma ac¢do sobre outra agdo. De tal
forma que o que ha sdo relacGes de poder e delas ndo se pode fugir, pois 0s sujeitos
estdo sempre investidos em funcBes que os determinam ora a fazer obedecer ora a
obedecer. Reforco o pensamento de Foucault (1995): ndo ha como fugir as relacdes de
poder. E essa nem deve ser uma preocupacao — desde que o poder que se exerga sobre
noés ou que exercamos sobre outros ndo seja do tipo que subjuga subjetividades —
porque, em si mesmo, o poder ndo é uma violéncia. Entendido como “Uma agdo sobre
acoes” (FOUCAULT, 1995, p. 243), o poder ¢ produtivo e ndo negativo.

As concepcOes de leitura que vém atravessando os estudos e as pesquisas, que
vém nos atravessando e nos constituindo sujeitos leitores sdo fruto dessa implicacéo
entre producédo de saber e relacdo de poder. Essas concepcdes sdo discursos e como tal
sdo conformadas, determinadas e, também, atravessadas por condi¢des produzidas pela
dispersdo de outros discursos, a0 mesmo tempo, precedentes e simultaneos. Ou seja,
ndo ha discurso sobre leitura que ndo esteja ou que ndo seja entrelacado a outros e
diversos discursos, o que nos remete a ideia de relagdes discursivas, conforme Foucault
(2004).

Em se tratando de leitura, a escola tem sido, historicamente, considerada local

privilegiado para producio e agenciamento de praticas discursivas e ndo-discursivas. E
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na escola que se encontram os sujeitos a quem o discurso instituido confere autoridade
para que instaurem outros enunciados e outras préaticas. No entanto, ndo seria proficuo
querer delimitar até que ponto os discursos e praticas relativas a leitura emergem de
dentro da escola; até que ponto tais discursos e praticas emergem no ambiente
extraescolar. Seja qual for o seu local de emergéncia, ndo ha muros que impecam 0s
discursos de se cruzarem e se contaminarem, de se produzirem e se reproduzirem. A
leitura tal qual se encontra discursivizada, hoje, na escola é resultado desse contagio
discursivo. N&o é dificil observar que as praticas de ensino da leitura na escola ora
pendem para concepc¢des consideradas mais avancgadas, ora pendem para as que sdo
tidas por conservadoras, ora integram diferentes concepcodes, aproveitando de cada uma
0s aspectos que possam contribuir com o trabalho do professor e do aluno. Em qualquer
dos casos, & muito importante que a escola, ou melhor, que os professores percebam que
o trabalho que realizam é resultado dos discursos e dos interdiscursos que 0s atravessam
e os determinam. E, que, consequentemente, atravessam e determinam os leitores que
pretendem formar.

Paniago (2005, p. 39), comentando Foucault (2004), lembra que “os sujeitos, sdo
constituidos por meio de nossas cotidianas praticas discursivas, aqui entendidas como
atos de linguagem carregados de “verdades”, que se repetem em tempos e espacgos
determinados, manifestados por uma pessoa ou uma instituicdo.” Ao problematizar a
constituicdo do sujeito leitor, o faco com essa mesma compreensdo. A ideia é essa: 0
saber produz condicdes para 0 exercicio do poder que, por sua vez, gera outros saberes
que determinam outras e diversas relacdes de poder. Localizadas na escola, mas nédo
restritas a ela, € na trama dessas relagdes que investigo a constituicdo do sujeito leitor
com vistas a problematizar a formacdo do leitor escolar. Na trajetoria dessa
investigacdo, me encontro com algumas noc¢des cunhadas por Foucault, a partir dos
estudos que desenvolve sobre as relagbes entre saber e poder. Sdo as nocOes de
“disciplina”, “controle”, “governo” e “biopoder”. Segundo Foucault (2007, p. 118),
chamam-se “disciplinas” alguns “métodos que permitem o controle minucioso das
operacgdes do corpo, que realizam a sujeigdo constante de suas forgas e lhes impGem
uma relacdo de docilidade-utilidade”. Nos processos disciplinares, o “corpo humano
entra numa magquinaria de poder que o esquadrinha, o desarticula € o recompode”
(FOUCAULT, 2007, p. 119). A disciplina, entdo, fabrica corpos submissos, exercitados
e doceis. Resultados de uma multiplicidade de processos dispersos em suas origens e

localizagGes, mas que em determinado momento historico entram em convergéncia, as
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disciplinas encontram-se “em funcionamento nos colégios, muito cedo; mais tarde nas
escolas primarias; investiram lentamente no espaco hospitalar; e em algumas dezenas de
anos reestruturaram a organizacao militar” (FOUCAULT, 2007, p. 119).

Nos séculos XVII e XVIII, as disciplinas se tornaram férmulas gerais de
dominagdo, acelerando sua constituicdo numa “anatomia politica do detalhe”:

Nessa grande tradicdo da eminéncia do detalhe viriam se localizar,
sem dificuldade, todas as meticulosidades da educacdo cristd, da
pedagogia escolar ou militar, de todas as formas, finalmente, de
treinamento. Para todo homem disciplinado, como para o verdadeiro
crente, nenhum detalhe é indiferente, mas menos pelo sentido que
nele se esconde que pela entrada que ai encontra o0 poder que quer
apanha-lo (FOUCAULT, 2007, p. 120).

Dissecando essa anatomia do detalhe, Foucault (2007) apresenta os instrumentos de que
a disciplina se constituiu: primeiro, a arte das distribuices que, por meio de diversas
técnicas, procede a distribuicdo dos individuos no espaco, com vistas a garantir
obediéncia desses individuos e melhor economia do tempo e dos gestos. Segundo, 0
controle da atividade em que o tempo é meticulosamente trabalhado para ser
integralmente util: “No bom emprego do tempo, nada deve ficar ocioso ou inutil: tudo
deve ser chamado a formar o suporte do ato requerido” (FOUCAULT, 2007, p. 130).
Terceiro, a organizacdo das géneses que se caracteriza por dividir e organizar as
atividades em classes, series, niveis, possibilitando um controle detalhado e uma
intervencao pontual a cada momento do tempo: “O poder se articula diretamente sobre o
tempo; realiza o controle dele e garante sua utilizagdo” (FOUCAULT, 2007, p. 136).
Quarto e ultimo instrumento, a composicdo das forcas que relne as vantagens dos
quatro instrumentos anteriores, a fim de que a disciplina ndo seja mais simplesmente
“uma arte de repartir os corpos, de extrair e acumular o tempo deles”, mas que seja
também capaz “de compor forgas para obter um aparelho eficiente” (FOUCAULT,
2007, p. 138).

Nédo € dificil identificar esses procedimentos na organizacdo disciplinar da
escola contemporanea. Por mais que eles tenham se diluido, tenham sido atravessados
por outros discursos, modificados por outras praticas, a instituicdo escolar continua
sendo o espaco privilegiado para a implementacdo desse modelo de disciplina. Com
maior ou menor variagdo, via de regra, nas escolas, os alunos sdo organizados em
fileiras, divididos em séries, classificados em niveis, premiados por mérito. S&do
submetidos ao controle do tempo e do espago de forma que seu comportamento, seus

gestos constituam um campo de forgas inteiramente util ao processo pedagogico: “O
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corpo, tornando-se alvo dos novos mecanismos do poder, oferece-se a novas formas de
saber” (FOUCAULT, 2007, p. 132). A partir do século XVIII, a disciplina, que remonta
aos colégios medievais, se refinou e se expandiu

para a escola elementar, para o exército, os hospitais e, no século
XIX, para as fabricas. Na escola, facilitou a implementacdo da
alfabetizacdo, a localizacdo espacial em carteiras; esse espaco
recortado, analisado, permite individualizar e classificar; a disciplina
é apropriada para desenvolver aptid6es, mas também é essencial para
gerir a populacdo, torna-la governavel, administravel (ARAUJO,
2007, p. 31).

E exatamente essa caracteristica disciplinar da escola que possibilita ocorréncias
como as que narrou Luci, uma das professoras dos alunos sujeitos desta pesquisa, acerca
da imposicao da leitura literaria. No trecho da entrevista que aqui transcrevo, pode-se
constatar que o espago e o tempo da sala de aula foram agenciados de forma a néo
deixar alternativa aos alunos: eles tinham que ler. Apesar da resisténcia inicial, eles se

submeteram & imposicdo e leram. E o que relata a professora:

Eu acho, eu acho que procede sim [a escola obrigar os alunos a
leitura literaria], porque assim, muitos alunos ndo, ndo gostam, ndo
tem o hébito de ler porque nunca leram nada realmente e nunca
tentaram também. Por exemplo, essa semana passada eu levei um
conto pra eles lerem, um conto bem grande, né, era umas duas
paginas. Ai eles olham: “Ah nfo, professora, eu nao quero ler, que
coisa enorme”, né? Mas eu falo: “Senta ¢ comega a ler”. Ai
comecaram a ler, foram uma aula inteirinha todo mundo lendo o
conto assim, e quando terminaram, terminaram assim, né, com outra
expressdo no rosto. Entdo eu acredito que tenha, a escola tem esse
dever de, de mostrar, de falar “Olha...”, né, de fazer eles provarem da
leitura, né? Porque ali é o ambiente, hoje em dia, fora assim, sdo raros
0s lares que os pais incentivam os alunos. Entdo se ndo for na escola
onde é que vai ser, né? Entdo eu acho que tem, tem que fazer mesmo,
é 0 nico momento que eles tém, né, de entrar em contato, e é claro
que dali uns v&o gostar muito, outros mais ou menos, outros nao v&o,
né? (LUCI, entrevista, p. 3).

A professora chegou determinada a fazer uma aula de leitura literria. Levou as copias
de um conto e entregou aos alunos. Diante da recusa — “Ah ndo, professora, eu ndo
quero ler, que coisa enorme” — ela ndo hesitou: “Senta e comega a ler”. Considerando a
configuracdo tradicional de uma sala de aula, a tradicional relagdo de hierarquia que ai
se estabelece e que implica o exercicio do poder, a geréncia e a administragdo dos
corpos, com vistas a governa-los, aos alunos nao restou outra opcao sendo ler — mesmo
que alguns, em seu direito de resisténcia, possivelmente tenham apenas fingido que
liam. Segundo a observacdo de Luci, depois da aula inteirinha lendo, “quando

terminaram, terminaram assim, né, com outra expressdo no rosto”. Essa “outra



130

expressdo no rosto” autoriza a professora concluir que “a escola tem esse dever de, de
mostrar, de falar ‘Olha...’, né, de fazer eles provarem da leitura, né? Porque ali é o
ambiente, hoje em dia, fora assim, sdo raros os lares que os pais incentivam os alunos.
Entdo se ndo for na escola onde é que vai ser, né?”

Ou seja, 0 uso dos espacos e dos mecanismos disciplinares ndo deve ser
condenavel quando possibilita ao sujeito o0 acesso a praticas e discursos que, se por um
lado vao subjetiva-lo, por outro, talvez o resguardem da submissdo e da sujeicdo
absolutas. Os processos disciplinares em si ndo sdo negativos. A maneira e 0 objetivo
com que sdo empregados, no entanto, podem resultar em produtos que serdo julgados
como positivos ou negativos. No caso da professora Luci, ao perceber uma “outra
expressdo no rosto” dos alunos, ela considera que valeu a pena insistir com a aula de
leitura, que € mesmo papel da escola obrigar o aluno a ler literatura, porque s6 assim ele
podera decidir se gosta ou ndo, se vai continuar a ler ou ndo. Objetivado pela disciplina,
0 aluno pode se subjetivar leitor ou néo leitor. Os estudos foucaultianos sobre disciplina,
controle, governo e biopoder expdem anatomicamente as praticas discursivas e nao
discursivas que constituem o sujeito contemporaneo. Essas quatro categorias perpassam
a sociedade e suas instituicdes, perpassam 0 sujeito, portanto ndo posso deixar de
caminhar pela rede em que elas se entretecem, se me proponho a problematizar a
constituicdo do sujeito leitor.

Araujo (2007), discutindo as ideias de Foucault acerca da sociedade disciplinar,
pondera que com

0 crescimento populacional e 0 aumento da produgdo industrial, os
mecanismos de vigilancia, exame, punicdo suscitam e ao mesmo
tempo se servem das relagBes entre discurso, saber, verdade e poder.
Os resultados sdo, por exemplo, baixar a taxa de mortalidade,
aumentar a eficacia do trabalho, fixar o escolar, isolar e conhecer o
doente mental, punir o delingliente e todos os que fogem da norma. O
capitalismo demanda sistemas de poder politico com produgdo a mais
intensa possivel, pessoas capacitadas, divisdo e especializagdo do
trabalho, observacdo precisa, concreta. Os individuos séo
considerados em funcdo de sua normalidade, o que € um dos grandes
instrumentos de poder da sociedade contemporanea [...] (ARAUJO,
2007, p. 30).

Na escola, espago que interessa mais de perto a esta pesquisa, 0S mecanismos de
vigilancia, exame e punigdo encontram justificativa, aplicabilidade e funcionalidade
que, talvez, ndo encontrem iguais em outra instituicdo. Foucault (2007, p. 143), fazendo
uma arqueologia dos processos disciplinares nos quartéis, nos hospitais e,

especialmente, nas escolas, observa que o “sucesso do poder disciplinar se deve sem
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duvida ao uso de instrumentos simples: o olhar hierarquico, a san¢do normalizadora e
sua combina¢ao num procedimento que lhe ¢ especifico, o exame”.

Os alunos séo vigiados por um olhar que induz a efeitos de poder de tal forma
que fiquem claramente visiveis todos aqueles que recebam qualquer tipo de coercao ou
punicdo. Para esse fim tudo tem que convergir, até mesmo a arquitetura que passa a ser
pensada como “um operador para a transformacao dos individuos” (FOUCAULT, 2007,
p. 144). Certamente é por se acreditar, ainda, nesse principio que a arquitetura das
escolas se mantém tradicional e conservadora, assim como a organizacdo espaco-
ideologica da sala de aula. Souza (2000), imiscuindo-se pela memoria da escola
brasileira, perpassa essa organizacdo que define os lugares dos sujeitos, conforme a
posicdo que ocupem. A descri¢do é de uma sala de aula do inicio do século XX, mas
que pouco se difere de uma sala de hoje:

Dominando a sala, a escrivaninha do professor, eixo do saber,
simbolo da autoridade social. Atras do mestre, o quadro-negro, onde
se inscreviam a data e a licdo do dia. Em cima do quadro, o retrato de
um republicano; ao lado da bandeira, os mapas. Diante da parede do
conhecimento, alinhados em cinco ou seis fileiras paralelas, as
carteiras arrumavam silenciosamente os alunos. Cada um sabia quem
era pelo lugar que o professor ou professora o colocava, cabendo a
cada um merecer seu lugar no espago magistral: assim se explicava a
cerimbnia periddica da troca dos lugares. Os bons alunos, 0s
razodveis ou apenas 0s timidos (depois foi a vez dos maus)
beneficiavam-se dos primeiros lugares, perto do quadro-negro e das
explicagdes, longe da dissipacdo, mas também das inquietagdes das
altimas fileiras (SOUZA, 2000, p. 8).
A descricdo de Souza (2000) corrobora o que Foucault e seus comentadores afirmam
acerca da criagdo de um espago analitico que permita “estabelecer as presengas e as
auséncias, saber onde e como encontrar os individuos, instaurar as comunicagdes Uteis,
interromper as outras, poder a cada instante vigiar o comportamento de cada um,
aprecia-lo, sanciona-lo, medir as qualidades e os méritos. Procedimento, portanto, para
conhecer, dominar e utilizar (FOUCAULT, 2007, p. 123). Por mais progressista que
seja ou por mais que se apOie em concepgdes alternativas de educacdo, ainda predomina
na escola esse tipo de organizacdo espacial analitica.
Essa organizacgdo € inspirada no principio panoptico (BENTHAN, 2000) de que
é preciso tudo ver para melhor controlar. Para o exercicio eficiente do controle, os
mecanismos disciplinares tendem a se desinstitucionalizar; eles rompem as paredes das
fortalezas, se decompdem em processos flexiveis que se ramificam, se transferem e se

adaptam mais facilmente. Quando se refere a escola, para ilustrar este caso, Foucault
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(2007) observa que ela passa a constituir minasculos observatorios da sociedade, por
meio dos quais se objetiva penetrar os adultos e exercer sobre eles um controle regular.
Se a crianga apresenta, na escola, comportamentos considerados inadequados, sua
familia devera ser visitada, interrogada e, se necessario, convidada a mudar suas
praticas para colaborar no processo de educacdo do filho. Neste momento — guardadas
as devidas proporgdes e diferencas — ndo posso deixar de pensar que 0s instrumentos
metodoldgicos construidos para a realizacdo desta pesquisa voltaram-se, em grande
parte, para as praticas discursivas e ndo discursivas das familias dos alunos. Ainda que
ndo houvesse o objetivo de propor mudancas, ao envolver a familia, ela passou a ser
controlada, pois suas praticas em relacdo a leitura serdo referidas como determinantes
na formacao de seus filhos como leitores ou ndo leitores. A interferéncia desta pesquisa,
certamente, produziu efeitos nas praticas dessas familias e investiga-los seria uma outra
e interessante possibilidade de estudo. Portanto, o controle, como exercicio fruto da
relagdo entre saber e poder, também produz. E produz, certamente, com mais eficiéncia,
porque se impde menos como pratica coercitiva do que como pratica normalizadora.

As praticas de normalizacdo, os discursos que apregoam a necessidade de ser
“normal” recaem menos sobre os corpos do que sobre as subjetividades, de tal forma
que 0s sujeitos se constituem governaveis, atravessados, determinados pelos incontaveis
tentaculos do biopoder, aos quais eles se entregam ndo submetidos por uma violéncia
ostensiva. Eles se entregam como 0s navegantes incautos que se deixam seduzir pelo
inescapavel magnetismo do canto das sereias: como se fossem livres para escolher a
prépria condenacdo, que comumente é vista como uma conquista. O biopoder foi
gestado nas entranhas do que se concebe como Estado Liberal, a medida que este se
constituia, entre os séculos XVI e XVIII. E esse o seu lugar de exercicio. Apesar de se
dirigir a governamentalidade e a formas de dominacdo politica da populacdo, o
biopoder, como instrumento disciplinar do Estado Liberal, ndo é percebido como
exercicio de coercdo, sendo como possibilidade de constituicdo da autonomia pessoal
que seria alcancada por meio da educacdo. Mas Marshall (1994, p. 31), pondera que “a
descricdo que Foucault faz do poder/saber mina o projeto principal de educacdo liberal e
tem implicagcbes perturbadoras para ndés como educadores e pesquisadores
educacionais.” Em relagdo ao pensamento foucaultiano acerca da educagdo e da
conquista da autonomia, entre outros aspectos, Marshall comenta que

Determinadas visfes tedricas dos seres humanos como agentes
morais, sexuais, aprendizes, ou seja la o que for, subjazem as



133

disciplinas. O objetivo da autonomia pessoal permeia a educacdo
liberal. Mas nos procedimentos normalizadores do exame e da
“confissdo”, as pessoas sdo classificadas como objetos e a verdade
sobre si mesmas lhes é revelada. Ao constituir o sujeito dessa forma,
ao construir a propria identidade dos individuos, o poder moderno
produz individuos governaveis através de tecnologias de
individualizagdo e normalizagdo. De acordo com Foucault, a busca
pessoal de autonomia e identidade, quando imersa em nocgOes
humanistas do sujeito e na narrativa liberal da racionalidade e da
emancipacdo, apenas ajudard e encorajard €sses processos
(MARSHALL, 1994, p. 32).

Portanto, submetido aos processos disciplinares, determinado pelas tecnologias liberais
de individualizacdo e normalizagdo, o individuo entende se constituir livre, quando se
constitui sujeito governavel.

Se, por um lado, Foucault (1995, p. 246) afirma que “Uma sociedade ‘sem
relagdes de poder’ s6 pode ser uma abstragdo™, por outro, e imediatamente, ele diz da
necessidade de se analisar 0 que sdo essas relacbes numa dada sociedade. E acrescenta
que

dizer que ndo pode existir sociedade sem relacdo de poder ndo quer
dizer nem que aquelas [relacdes] que sdo dadas sdo necessarias, nem
que de qualquer modo o “poder” constitua, no centro das sociedades,
uma fatalidade incontornavel; mas que a andlise, a elaboragdo, a
retomada da questdo das relacdes de poder, ¢ do “agonismo” entre
relagBes de poder e intransitividade da liberdade, é uma tarefa politica
incessante; e que é exatamente esta a tarefa politica inerente a toda
existéncia social (FOUCAULT, 1995, p. 246).

Essa ideia da andlise, da elaboracdo, da retomada da questdo das relacGes de poder,
aliada a ideia de que s6 ha exercicio de poder onde ha também o exercicio de
resisténcia, configura entdo um campo fértil de atuacdo para educadores, estudiosos,
pesquisadores, fildsofos da educacdo que créem poder fazer de sua pratica e de seus
estudos um caminho desviante do paradigma “subjetivagdo pela sujeicdo”, um caminho
em que se produzam experiéncias de liberdade no cotidiano da escola. A construgéo
dessas experiéncias de liberdade se d& no espaco daquilo que Gallo (2006, p. 188)
chama de “educacao menor”, na “pratica educativa que cada professor realiza na soliddo
de sua sala de aula, na reciprocidade de sua relagdo com os estudantes” e que esta para
além da heteronomia e das praticas de assujeitamento que marcam a “educacao maior”.
A que é determinada por acGes governamentais, que esta contida nas politicas, nos
planos de educagéo e nos projetos pedagdgicos. E nesse espago da “educagio menor”

que nos infiltramos — as professoras aqui entrevistadas, a professora de histéria que me
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prop6s a aventura dos projetos interdisciplinares, eu e, certamente, muitos outros
anonimos professores que acreditam na interface da educacdo com o cuidado de si e
com a producdo de uma estética de si.

Proponho-me a investigar a constituicdo do sujeito leitor, a formacdo do leitor
escolar, mais especificamente do leitor do texto literario, entendendo que essa formacao,
essa constituicdo se d&, em grande parte, no atravessamento discursivo instaurado entre
as duas categorias de educacdo postuladas por Gallo (2006): a educagdo menor e a
educacdo maior. Uma e outra se tramam na rede que entrelaca préaticas e discursos
oficiais de instituicdes do governo, praticas e discursos da ciéncia e da academia, e da
sociedade de forma geral. E todos nds, sujeitos enredados nessa trama — estejamos
cientes disso — somos regidos pela batuta do biopoder que, como politica governamental
para geréncia, administracdo e governo da populacdo, é tdo eficiente a ponto de o
alimentarmos como responsavel pela producdo de condicBes de seguranca, de saude, de
felicidade para o bem estar social.

Contudo, é comum, tanto no meio académico quanto no social mais amplo, que
as decisbes governamentais sejam recebidas com reservas, com criticas, com
resisténcia, enfim. Ainda que essa resisténcia ndo signifique alijar o poder
governamental do processo de geréncia da populacdo, de controle da vida, ela pode
compor a busca de uma “estética da existéncia” que seria, segundo Foucault (2006b, p.
291), o processo de constituicdo do sujeito contemporaneo ndao por meio de praticas de
sujeicdo, mas, de forma mais autbnoma, por meio de préticas de liberacdo, de liberdade
tal como se dava na Antiguidade. Evidencia Foucault que, “na Antiguidade, a vontade
de ser um sujeito moral, a busca de uma ética da existéncia eram principalmente um
esforco para afirmar sua liberdade e para dar a sua propria vida uma certa forma na qual
era possivel se reconhecer, ser reconhecido pelos outros e na qual a prépria posteridade
podia encontrar um exemplo” (FOUCAULT, 2006b, p. 289-290). Foucault chega a
ideia de uma “estética da existéncia”, depois de empreender estudos que lhe
possibilitaram perceber que, enquanto a elaboracdo da propria vida como obra de arte
pessoal estava no centro da experiéncia moral, da vontade de moral na Antiguidade, “no
cristianismo, com a religido do texto, a ideia de uma vontade de Deus, o principio de
uma obediéncia, a moral assumia muito mais a forma de um codigo de regras”
(FOUCAULT, 2006b, p. 290).

Ou seja, na passagem da Antiguidade ao cristianismo, passa-se de “uma moral

que era essencialmente a busca de uma ética pessoal para uma moral como obediéncia a
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um sistema de regras” (FOUCAULT, 2006b, p. 290). Mas, na compreensdo
foucaultiana, a ideia de uma moral como obediéncia a um codigo de regras esta
desaparecendo e, a esta auséncia de moral deve corresponder a busca de uma “estética
da existéncia”. O trabalho de producao de uma estética da existéncia nao se daria nos
moldes do que era a busca pela ética pessoal, na Antiguidade, mesmo porque, dada a
historicidade constitutiva das éticas e das formas de subjetivacao, transpor os modelos
seria impossivel. A estética da existéncia seria, entdo, a possibilidade de cuidar de si,
fazendo do preceito délfico “Conhece-te a ti mesmo” — que acabou por implicar técnicas
da confissdo e da producdo de verdade sobre si mesmo, integradas ao exercicio do poder
pastoral, e, mais tarde, da educacdo, da medicina e da psicologia — um exercicio de
autonomia que rompesse com 0s processos de sujeicdo pelo assujeitamento, em busca
da constituicdo de subjetividades mais livres. Conhecer-se ndo para renunciar-se a Si
mesmo, conforme o ascetismo cristdo, mas para constituir uma soberania de si.

Gallo (2006) evidencia que a ética do cuidado de si como estética da existéncia
estabelece interfaces importantes com o campo educacional. Especialmente para o que
ele chama de “educagdo menor” que, conforme ja referenciado, trata-se do que se passa
no cotidiano da sala de aula, entre professor e aluno. Essa interface se estabelece na
necessidade de o educador “adestrar-se a si mesmo. Construir-se como educador, para
que possa educar, isto €, preparar ao outro para que adestre-se a si mesmo”. Configura-
se, assim, uma acdo ética de reciprocidade entre cuidar de si e cuidar do outro,
constituindo um jogo em que “uns se fazem livres aprendendo da liberdade dos outros;
em que uns se fazem livres na medida em que ensinam a liberdade aos outros”
(GALLO, 2006, p. 188). Essa liberdade, contudo, é exercida na elasticidade possivel —
mas muitas vezes nao explorada — da trama composta pelas politicas que visam o
governo da populacdo, ou seja, controlada pelo biopoder. Parte dessa trama constitui a
“educagdo maior”: sdo os discursos oficiais que objetivam orientar e gerir a educagao.
Esses discursos se materializam linguisticamente em documentos, também oficiais, que
veiculam pelas escolas, pelas universidades e sdo acessados por professores,
pesquisadores, pessoas, enfim, interessadas em educacao.

E possivel pensar que essa “educacido maior” se desdobra, se dispersa. Explico:
via de regra, os discursos oficiais sobre educacdo sdo resultados de negociacfes que se
estabelecem, no alto escaldo do governo, entre politicos, técnicos e intelectuais. O
governo, para exercer o0 poder, necessita ser respaldado pelo saber. Portanto, o0s

discursos que determinam os rumos da educacdo saem também de dentro das
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universidades, das escolas, do meio académico. Esses discursos, se vao ao encontro dos
interesses do governo, tornam-se leis, diretrizes, normas, parametros, todos eles na
forma de documentos oficiais que retornardo as diversas instituicdes de ensino para
serem obedecidos, implementados. Assim que descem do alto escaldo e retornam as
universidades, as escolas, cada uma dessas instituicdes, a partir das determinacdes
oficiais, produzem os seus prdprios documentos: projetos pedagdgicos, projetos de
ensino, planos de curso. Creio poder considerar que haveria, assim, a “Educacdo
Maior”, tramada no ambito do governo federal, que, por sua vez, determina uma outra
“educagdo maior” tecida pelas instituigdes de ensino. Uma entretece a outra e vice-
versa.

Nesse tecido, efetiva-se, conforme ja referido, o que Gallo (2006) denomina
“educagao menor”. Aquela que se da na sala de aula, entre professor e¢ aluno e,
evidentemente, entre alunos. Aquela que é resultado da elaboracdo que o professor faz
da trama engendrada entre “Educacdo Maior” e “educacdo maior”, e que pode
configurar-se tanto em préticas de sujei¢do pelo assujeitamento quanto em exercicios de
constituicdo de subjetividades mais livres, ou seja, em exercicios de constituicdo de uma
estética da existéncia. Todo esse processo constitui uma rede discursiva. Percorrendo as
filigranas dos discursos, pode-se perceber a “educagdo menor” atravessando,
determinando a “educac¢do maior”. E o contrario obviamente também acontece. Os fios
se cruzam, se entrecruzam, produzem outros fios e configuram a rede. Nela esta
presente ainda o discurso das familias que atravessa e € atravessado pelos discursos
oficiais. Para efeito de organizacdo desta narrativa, passo a ressaltar alguns dos fios
dessa rede, de forma a problematizar os efeitos que eles produzem na constituicdo do
sujeito leitor. Tarefa que empreendo sabendo que ao puxar um fio ndo o desprendo dos
outros, ndo desconstruo a rede. Ao contrario, sou enredada por ela a medida que a
atravesso com mais fios discursivos.

N&o exploro toda a estampa dessa rede. Com vistas a problematizar a
constituicdo do sujeito leitor, estabeleco recortes nessa paisagem. Recortes que por sua
natureza discursiva ndo se estancam, ndo se limitam, ndo se contém, ndo se escondem,
mas se imbricam, se distendem, se dispersam, se revelam. Esse aspecto, por um lado
poderia constituir uma dificuldade a investigacdo que procedo, mas, por outro, me
coloca a salvo da pretensédo de descobrir 0 que ndo esta dito: os discursos é que me
dizem. Dada a configuracdo de rede, ndo parto de nenhum comeco, nem sou aquela de

quem parte o discurso. No entanto, como entrei nessa ordem, submetida as imposi¢des
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da instituicdo, devo fazé-lo aparecer. Assim, coloco em primeiro plano o discurso dos
alunos para problematizar a constituicdo do sujeito leitor, investigando, nessa
constituicdo, os efeitos produzidos por outros discursos: o oficial (ou institucional), o
das professoras e o das familias.

O discurso dos alunos, conforme apresentado no Capitulo |1, foi captado nas
formas oral e escrita. Para fins de organizacdo da narrativa, abordo primeiro
depoimentos e manifestagdes orais dos alunos captadas durante as aulas, assim como
algumas producdes escritas, resultantes de diversas atividades didatico-pedagdgicas que
foram propostas a eles. Em seguida, dedico atencédo especial a dois momentos do corpus
que considero privilegiados pela consisténcia de dados que oferece a esta investigacéo:
a entrevista realizada com cada aluno, em particular, e a narrativa autobiografica
produzida durante o periodo de coleta de dados. O Unico critério que, de antemdo,
estabeleco para abordagem desses discursos é ndao excluir nenhum aluno. No entanto,
dada a extensdo do corpus, ndo sera possivel contemplar todos os alunos em todas as
producdes discursivas que sdo problematizadas. Assumo, portanto, a responsabilidade e
0 risco de deixar que os discursos se apresentem a analise. Fundamento-me na
concepcao de que, embora

seja importante atingir uma “forma de corpus”, é questdo ainda mais
importante para o analista ““a maneira de ver o COrpus”.

[...]

Ha sempre risco de obscurecimento da andlise quando se parte de
classificagdes previas do corpus discursivo, além do risco de se
tornarem invisiveis os fragmentos, recortes, que ndo se encaixam
nessas tipologias prévias. Nessa perspectiva de analise, passa-se a
interrogar as “maneiras de ler”, trata-se do lugar do sujeito leitor
como problema e descarta-se [...] a tentacdo de uma leitura
ortopédica, ou seja, a ilusdo de que a andlise do discurso possa
oferecer uma proétese de leitura (SARGENTINI, 2006, p. 40-41).

Assim, a medida que olho para o corpus, procurando atender o propdsito de
problematizar a constituicdo do sujeito leitor, os discursos se impdem e direcionam 0s
caminhos da analise.

Um caminho se apresenta produtivo: o que conduz & exploracio do enunciado. E
na perspectiva foucaultiana que me fundamento. Tomo os enunciados efetivados pelos
alunos ndo como “uma estrutura”, mas como

uma funcdo de existéncia que pertence, exclusivamente, aos signos, e
a partir da qual se pode decidir, em seguida, pela analise ou pela
intuicdo, se eles ‘fazem sentido’ ou ndo, segundo que regra se
sucedem ou se justapGem, de que sdo signos, e que espécie de ato se
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encontra realizado por sua formulacdo (oral ou escrita)
(FOUCAULT, 2004, p. 98).

Trabalho, portanto, com o nivel enunciativo, concebendo-o como uma instancia que nao
se descreve por meio de uma investigagdo formal ou semantica, “mas pela andlise das
relacGes entre o enunciado e os espacos de diferenciacdo, em que ele mesmo faz
aparecer as diferencas” (FOUCAULT, 2004, p. 103). Interessa-me problematizar a
pOSiCa0 que ocupa o sujeito do enunciado a partir das margens — produzidas por aquilo
que o sujeito enunciou — povoadas de outros enunciados. Compreendendo que nao “ha
enunciados que nao suponha outros; ndo ha nenhum que nédo tenha, em torno de si, um
campo de coexisténcias, efeitos de série e de sucessdo, uma distribuicdo de funcdes e
papéis” (FOUCAULT, 2004, p. 112), investigo as relacfes que se produzem entre o que
enunciam o0s alunos e 0s possiveis outros enunciados que os atravessam € 0S

determinam em sua constituicdo como sujeitos leitores.

Lembrancas que falam

Algumas aulas da disciplina “Historias de leituras” — produzida como
instrumento metodoldgico para a composicdo do corpus desta investigacdo — tiveram
como proposito que os alunos construissem memorias relacionadas ao tratamento que
fora dado a leitura na Primeira e na Segunda Fase do Ensino Fundamental. Para
alcancar esse proposito, eles foram provocados a falar, a partilhar suas lembrancas.
Cada lembranca enunciada remete a uma infinidade de enunciados outros, configurando
a rede discursiva em que estes sujeitos se constituem leitores. Cada enunciado fala das
diversas posi¢cdes ocupadas pelo sujeito que o efetiva, assim como retoma diferentes
sujeitos que se presentificam na dispersdao temporal de suas margens. Conforme ja
anunciado, os alunos sabiam que eram sujeitos da pesquisa, que se submetiam ao
controle de uma investigacdo de carater cientifico. Portanto, é preciso considerar que o
que eles dizem é determinado por essas condi¢cbes. Na AULA 1V, encontra-se 0

seguinte dialogo:

PROFA: Vamos la Taiana! O que vocé lembra que tinha de diferente
14 que a professora fazia na primeira fase até quarta série em relacéo a
quinta série, sexta série?

TAIANA: De nada. S6 uma aula de biblioteca que era muito bom sair
da sala! (risos) Eu achava, eu gostava da aula de biblioteca, nossa era
bom demais! A gente saia da sala, chegava 14, s6 que eu achava ruim
porque sempre a lvete pedia pra fazer siléncio (risos) S6 isso.
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PROFA: T4 bom. Se lembrar de mais alguma coisa retornamos.
Ronald!

RONALD: De diferente?

PROFA: E. Que que era feito 14 na primeira fase com livros, com as
leituras.

RONALD: As dindmicas mesmo, teve as dindmicas. Antes era mais
em grupo, agora € mais individual. Eu ndo lembro XXX. Acho que
era isso!

(Todos/as os/as alunos/as falam ao mesmo tempo)

TAIANA: Ai juntou todas as salas, dividiu a sala, que cada grupinho
com um professor as pessoas iam contando uma historia.

IVO: Eu lembro disso!

TAIANA: Era histéria rapida assim, um passando pro outro e todo
mundo contava uma coisa diferente.

PROFA: E estava na terceira série?

RONALD: Era assim, voceé lia o livro e logo depois vocé tinha que
contar. Se vocé esquecia a histéria o povo danava com vocé! XXX
(risos)

PROFA: Vamos 14 Ivo! Tenta lembrar disso que tad pedindo ai,
comparar, diferenciar o que era feito na primeira fase com o que era
feito na segunda fase!

IVO: Ah, eu acho que na primeira fase vocé ta lendo é, acho que
grande parte, mais por diversdo. Primeira série assim, vocé ta
empolgado com a leitura, vocé quer ir 14 e pegar os livros. Entdo vocé
tem uma liberdade maior também de pegar os livros e ndo fica aquela
cobranca também. Entdo como todas as outras coisas que €, o nivel
de dificuldade vai aumentando, com a leitura também. E, por
exemplo, no primeiro ano, na primeira fase, vocé vai lendo um pouco
mais por diversdo no inicio, depois vai aumentando, mas nao tem
tanta cobranca. Eu acho que na segunda fase vocé Ié mais €, eu acho
que é pela grande cobranca da escola. Entdo vocé acaba perdendo um
pouco do prazer da leitura. E tem também muita censura. Por
exemplo, “Ah, tem que ler esse livro”, ou entdo, “L& esse estilo de
livro”. E, eu acho que essas coisas assim.

PROFA: Que na primeira fase ndo tinha?

IVO: Mas eu acho que mesmo assim estimula muito a leitura, acho
que € isso.

PROFA: Tatiana!

TATIANA: Assim, é que XXX. Mas assim, na segunda fase tinha
XXX “Tal e tal a gente vai ter que proibir”, “XXX fazer tal e tal
coisa”, ¢ na primeira fase ndo, era assim, “Ah, vocé pode ir na
biblioteca” e pegava um livro com a letra grande e cinco paginas e ja
estava XXX. E também na primeira fase XXX tinha uma aula, ou
entdo eram até duas aulas que a gente ficava na biblioteca e ficava
lendo e na segunda fase ndo tinha mais isso ai. Tinha que ir 14, era
obrigado a ir na biblioteca e ai s6 foi, na segunda fase a gente s6 foi
uma vez na bibliotecal

IVO: Eu acho que a partir da sexta, sétima série eu ndo fui mais la na
bibliotecal

TATIANA: Eu ndo fui mais.

ALUNOS: Eu também ndo, eu também nao (AULA 1V, p. 8-9).

Os enunciados dos alunos materializam suas memoérias, as memorias dessa

escola e o processo de constituicdo deles como sujeitos leitores. Mais do que isso,
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materializam a rede discursiva — atravessamentos dos discursos oficiais, dos discursos
da professoras e das familias — em que se engendra essa historia de leitores. No PELP
(2006), no item referente ao género literario, consta que a leitura,

apesar de estar disponivel, ndo se insinua; pelo contrério, exige
conquista. Ela ndo depende apenas da intencionalidade ou vontade
dos sujeitos, por isso mesmo exige esforgos de varias ordens, e um
deles pode ser a efetivacdo do espaco de leitura na e pela escola.
Assim é que no Cepae/UFG a leitura literaria se insere como uma
pratica quase diéria, em todas as séries, com o objetivo de levar o
aluno-leitor a realizar atividades de analise, interpretacdo e
comparacdo de textos literarios de diferentes géneros e épocas,
situando-os sociohistoricamente. Importa-nos levar esse aluno a
exercitar a percepcdo e a analise criticas das estratégias textuais e
discursivas utilizadas nas obras lidas para, a partir dai, ele ser capaz
de estabelecer relagdes entre o que leu e a realidade (PELP, 2006, p.
10).

Conforme se observa, nesta escola, a leitura literaria tem espaco privilegiado nas
aulas de Lingua Portuguesa. O enunciado supracitado reitera a concepcdo de que a
escola € responsavel por promover a leitura da literatura, porque, mesmo que ela esteja
disponivel, ela ndo se insinua; “pelo contrario, exige conquista”. Cabe, portanto, a
escola, no uso de suas prerrogativas de instituicdo da disciplina e da normalizacao, criar
condi¢des para que se efetivem praticas de leitura, ja que essa pratica “ndo depende
apenas da intencionalidade ou da vontade dos sujeitos” e, por isso mesmo, “exige
esforcos de varias ordens”. Todos esses ditos se encontram nos ditos dos alunos,
materializados no trecho transcrito da AULA 1V. Ao tentar estabelecer diferencas entre
as préticas de leitura da Primeira e da Segunda Fase do Ensino Fundamental, as visitas
semanais e obrigatorias a biblioteca, durante a Primeira Fase, aparecem marcantes.
Além da sala de aula, investe-se na biblioteca como espaco privilegiado para leitura.

Taiana registra a memoria da aula de biblioteca como um momento em que era
“muito bom sair da sala!”, “nossa era bom demais!”. Ruim sé era chegar |4 e a
bibliotecéria pedir siléncio. Esta ai o encontro com a leitura revestido do prazer da
liberdade: sair da sala de aula. A hora da leitura é a hora de se libertar, de romper
limites. Mas esse encontro é revestido também da disciplina e da proibigdo: ndo se pode
conversar. Parece haver um acordo tacito de que em um ambiente de leitura o siléncio e
a introspeccdo devem imperar. Chartier (1998, p. 78) comenta que, na idade Média
Central, instaurou-se a obrigacdo do siléncio nas bibliotecas. Segundo esse historiador
da leitura, essa ideia de regular e controlar o comportamento em espacos de leitura

segue a mesma direcdo do rigor a que haviam sido submetidas as normas de
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comportamento e os limites morais, entre os seéculos XVI e XIX. Dai decorre,
possivelmente, a ideia de, desde cedo, preparar as criangas para esse gesto que,
convencionalmente, requer concentracdo e que, de preferéncia, seja silencioso. E essa
convencdo perde-se no tempo. Em Uma histéria da leitura, Manguel (1997) faz
referéncia a varios leitores, de épocas e lugares diferentes, cujos gestos de leitura sdo
solitarios, intimos. Quando muito, entre os exemplos que Manguel cita, ha duas pessoas
lendo 0 mesmo livro, no entanto, 0 momento da leitura ndo deixa de ser composto por
uma atmosfera de quase completa introspeccdo. Em tempos remotos, 0 mais comum €
que a leitura fosse feita em voz alta, pratica que, certamente, fazia das bibliotecas da
antiguidade ambientes de muito alarido. Manguel (1997) aproxima duas pontas do fio
do tempo, comparando as bibliotecas antigas de Atenas e Pérgamo — onde dezenas de
leitores espalhavam tabuletas e desenrolavam pergaminhos, murmurando para si
mesmos uma infinidade de histdrias — com a British Library, de Londres, e a Biblioteca
Nacional, de Paris, em que o siléncio da leitura é pontuado por estalidos de
computadores portateis. A hip6tese de Manguel é que, tanto em um caso quanto em
outro, talvez os leitores ndo escutassem o alarido. Sendo assim, a leitura mesma é que
absorveria de tal forma o leitor que o alhearia do mundo ao seu redor.

Em tempos presentes e passados, a imagem do leitor € muito essa: um sujeito
absorto, introspectivo, silencioso. E assim que, no século V, Ambrosio, futuro santo, lia.
E essa imagem de leitor que intriga Agostinho, outro futuro santo, que via com
estranheza essa leitura silenciosa — até ser contagiado por ela. Com essas mesmas tintas,
Manguel, continuando a juntar as pontas do tempo, pinta a imagem do leitor
contemporaneo:

Olhos perscrutando a pagina, lingua quieta: é exatamente
assim que eu descreveria um leitor de hoje, sentado com um livro
num café em frente a igreja de Santo Ambrdsio em Mildo, lendo,
talvez, as Confissbes de Santo Agostinho. Tal como Ambrosio, o
leitor tornou-se cego e surdo ao mundo, as multidfes de passantes, as
fachadas desbotadas dos edificios. Ninguém parece notar um leitor
gue se concentra: retirado, absorto, o leitor torna-se lugar-comum
(MANGUEL, 1997, p. 59).

Essa imagem do leitor absorto, silencioso, deve ser a que agrada, a que interessa a
escola. A ordem de siléncio da bibliotecaria, a que Taiana se refere, & conhecida de
todos nos. Em geral, as bibliotecas sdo cheias de placas, de avisos que exortam ao
siléncio. Na sala de aula, ndo apenas na hora da leitura, mas especialmente nessa

ocasido, o siléncio é também a ordem do momento. E se desde sempre, conforme a
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historia de Manguel (1997), os leitores se alheiam do mundo quando leem, compreende-
se que, em casa, Taiana procure a privacidade, a intimidade do quarto, da cama da mae
para ler: “eu entrava, jogava os trem la no ch&o da sala e corria pra cama da minha mée
pra mim ler o livrinho” (TAIANA, entrevista, p. 3). Na escola, ela reclama da
imposicdo do siléncio, mas em casa retira-se para um ambiente mais reservado,
mostrando-se, ja de pequena, determinada por um gesto de leitura que é secular: o
recolhimento.

E preciso ter sempre em mente que — isso ja foi anteriormente mencionado — o
sujeito que constroi suas memdarias o faz a partir do tempo presente. Ou seja, a producgédo
do passado é atravessada pelas experiéncias que o sujeito vivenciou no decorrer da vida.
Isso significa, primeiro, que praticas discursivas e ndo discursivas que constituem esse
sujeito constituem também, obviamente, suas memdrias. Segundo, que cada lembranca
que se enuncia € povoada por enunciados outros que a ela se entrelagcam, compondo
uma rede em que se materializa a narrativa das memorias. O fala de Ivo, na passagem da
AULA 1V, aqui transcrita, exemplifica essa circunstancia. Ivo € o sujeito de suas
memorias, mas nelas estdo presentes 0s seus colegas, as suas professoras e muito do que
Ihe foi dito — via familia, via instituicdo escolar — sobre “o que”, “o como”, “o quanto” e
“o quando ler”. Nas lembrancas que Ivo produz, na profusdo do que fala, na sua
articulacdo discursiva, estampa-se um leitor que est4 sendo constituido por préaticas e
discursos a que esta exposto. Ao polarizar as diferencas como leitura mais por prazer na
Primeira Fase e mais por obrigacdo na Segunda Fase do Ensino Fundamental, Ivo
constroi seu passado de leitor e o dos colegas com quem partilhou essas experiéncias.
Além disso, ele alinhava mais alguns fios na trama da histdria da leitura.

Quando Ivo afirma “Ah, eu acho que na primeira fase vocé ta lendo é, acho que
grande parte, mais por diversdo.”, ele retoma 0 discurso da psicologia que perpassa a
pedagogia ja nos anos 1970 e que, nos anos 1980, provoca forte impacto nas praticas
educacionais: a crianga aprende brincando. Para que a crianca aprenda, é preciso que as
atividades de aprendizagem sejam ludicas, divertidas, enfim, que sejam realizadas com
prazer. Nessa época, vulgariza-se a ideia de que a escola deve fazer ler, despertando, no
aluno, o gosto pela leitura, deve trabalhar para que ele sinta prazer em ler. Essa ideia
ecoa nas entrevistas que fiz com as professoras que deram aula de Portugués a esses

alunos:
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E ai, [...], todo ano a gente tenta fazer, é... de uma forma na sala de
aula que busque esse encantamento do aluno pelos livros, né (ANA,
entrevista, p. 2).

Eu buscava livros, eu sempre gostei de contar histérias pras minhas
criancas, mas eu fui, um percurso que eu fui descobrindo muito
sozinha, eu nunca tive o incentivo de um professor pra ler, os livros
eram sé aqueles livros de escola, ndo eram os livros da leitura
gostosa, prazerosa (CLARA, entrevista, p. 2)

[...] porque eu lia mais pelo prazer de ler, sempre gostei muito de ler,
né? (LUCI, entrevista, p. 1).

[...] a prefeitura ganhou uma biblioteca e tinha varios livros, né, de
poesias, né, uns livros grossos assim, eu me lembro, ndo sei, acho que
As melhores poesias brasileiras, uma coisa assim, a gente ficava
encantada de decorar o livro (LUCIA, entrevista, p. 3).

Mas ai eu fico pensando assim, que ndo é s6 a leitura de forma
obrigatoria, mas pra eles se deliciarem também e terem vontade,
desejo. Eu quero que ela seja prazerosa, né, na escola, ndo seja sO
uma obrigacéo [...] (TANIA, entrevista, p. 6).

Seja falando da prdpria relagdo com a leitura, como é o caso de Clara, Luci e LUcia, seja
referindo-se a relacdo que pretende que os alunos estabelecam com a leitura, como
expressam Ana e Ténia, a ideia de “encantamento, gosto e prazer” se repete. Essa ideia
de encantamento, gosto e prazer com a leitura ja era muito comum no século XIX,
época em que foi bastante expressada em enunciados pictoricos, como 0s que se
encontram no livro A aventura do livro: do leitor ao navegador, de Chartier (1998).
Refiro-me, especialmente a duas pinturas: “Heures de loisirs”, de Georges Croegaert, e
“Les deux soeurs”, de Auguste Renoir, que se encontram, respectivamente, nas paginas

120 e 129 do referido livro e que, aqui, reproduzo.
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Heures de loisirs — Georges Croegaert — século Les deux soeurs — Auguste Renoir — 1889
XIX

E bem verdade que nessas pinturas o momento de leitura parece ser realmente de
deleite. O titulo do quadro de Croegaert reforca essa ideia. Quanto ao quadro de Renoir,
a expressdo de suave enlevo das irmas produz esse efeito de sensagdo de prazer. Os
comentarios — na forma de legenda — do proprio Chartier contribuem para que as duas
obras de arte sejam assim interpretadas. A respeito do quadro de Croegaert, ele diz: “No
suave conforto de um interior burgués, a leitora enlanguescida preferiu os romances em
brochura [...]” (CHARTIER, 1998, p. 121). Legendando o Renoir, ele comenta: “As
duas irmas de Renoir mostram o prazer imorredouro de compartilhar o livro [...]”
(CHARTIER, 1998, p. 128). Entretecidas, linguagem verbal e ndo verbal se
complementam, produzindo o sentido de que a leitura é usufruida com prazer. Ainda
que esse prazer seja o0 da “mordida”, o da “picada”, conforme Kafka (In MANGUEL,
1997, p. 113). Muito do prazer da leitura talvez seja esse: o de nos incomodar.
Incdmodo ou ndo, o fato é que o prazer da leitura tornou-se enunciado efetivo no
discurso pedagégico. E obrigatério que se leia, mas, de preferéncia, que essa obrigacéo
seja cumprida com prazer.

Uma das professoras entrevistadas — Deila — discutiu um pouco esse discurso do
prazer como principio fundador do trabalho com a literatura na escola. Ndo que ela o
negue, mas ela pondera sobre a necessidade de os professores equilibrarem suas préaticas
entre a necessidade da fruicdo e do dever:

Ou entdo, se ndo é sO fruicdo é sO dever. Eles ndo conseguem
encaminhar um trabalho com literatura em sala de aula de uma forma
gue equilibre essas duas necessidades. Elas, a necessidade da escola,
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né, de ser dever, né, ser um conhecimento a ser apreendido, e a
necessidade da arte, de ser fruicdo (DEILA, entrevista, p. 4).

O enunciado da professora Deila materializa o dilema em que, via de regra, vivem 0s
professores de literatura. Tal dilema configura uma batalha travada entre enunciados
que parecem contraditorios, porque preconizam tanto a obrigacédo do ensino da literatura
guanto preconizam que essa obrigacdo seja prazerosa. Equacionar essa batalha seria,
segundo a professora Deila, conseguir encaminhar um trabalho com a literatura em sala
de aula que promovesse o equilibrio entre o discurso pedagodgico, da ordem, da
contencdo e o discurso da arte, da liberdade, da criacao.

Na década de 1990, o Programa Curricular Minimo para o Ensino Fundamental,
do Estado de Goiés, preconiza:

O aluno precisa sentir que o professor partilha com ele o prazer de ir
fundo na leitura do texto. Se o professor ndo for um apaixonado pela
literatura, ele jamais vai transmitir o prazer a seus alunos.

[...]

Obrigatdrio é o servico militar; a literatura ndo, seu espago €
0 do prazer, da emogdo que transcende os dominios da razdo. A
leitura de textos literarios ndo deve ser imposta nem pelos pais, nem
pelos professores. Nao se trata, porém, de deixar a crianga e 0 jovem
a sua propria sorte. O que a escola precisa fazer é conquistar o aluno
para a literatura (PCM-GO, 1995, p. 32-33, grifo do autor).

Evidentemente, esse discurso da conquista do aluno para a literatura, com o passar do
tempo, vem revestindo a obrigacdo de ler, na escola, desse carater de conquista do
leitor. Intensificou-se a preocupacdo em trabalhar a literatura por meio de
procedimentos que parecessem mais sedutores que impositivos. Contudo, a leitura
literdria ndo deixou de ser tarefa obrigatdria nas instituicbes de ensino. As provas, 0S
trabalhos, as notas atribuidas a esses instrumentos considerados de avaliagdo o
comprovam. A obrigacdo de se ler determinados livros, a censura e a proibicdo de
outros, conforme denunciam Ivo e Tatiana (AULA 1V, p. 8-9), também o comprovam.
Ainda ndo se resolveu e, necessariamente, ndo ha que se resolver o velho e ja
conhecido impasse “literatura na escola: remédio ou veneno?” E muito comum a escola
fazer de sua pratica o veneno que mina as possibilidades de conquista do leitor, por
diversas razGes que, na instituicdo publica, vdo da absoluta falta de condicGes de
trabalho dos professores — baixos salarios, carga horaria excessiva, dificuldade de
acesso a bibliotecas e/ou livros — a equivocos na forma de conceber o trabalho com a
leitura literaria. Tanto é que os produtores da Proposta Curricular para o Ensino Médio

(1995), do Estado de Goias, avaliam que, ao chegar ao Ensino Médio, o aluno ja deveria
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ter tomado gosto pela leitura, ja deveria ser um leitor razoavelmente maduro, uma vez
que frequentou os bancos escolares por, no minimo, oito anos. Mas, conforme se
encontra no referido documento,

infelizmente, isso ndo acontece. A mesma escola que o ensinou a ler,
enquanto o alfabetizava, apds esse periodo da alfabetizacdo (por volta
do 2° ano da primeira fase), como que o proibiu de ler uma vez que
nunca mais colocou a leitura como centro de suas preocupacdes
(PCEM-GO, 1995, p. 15).

Como se observa, os discursos de contradizem e, assim, o remédio, via de regra,
fica por conta de iniciativas, por assim dizer, individuais. Uma ou outra escola se
empenha, envida esforcos para que o aluno seja envolvido pela leitura. A escola em que
estudam os alunos sujeitos desta pesquisa é publica, mas diferencia-se das demais por
estar no interior de uma universidade federal. Os professores sdo da carreira do
magistério superior, ttm melhores condi¢cdes de trabalho que os professores das redes
estadual e municipal: salario mais digno, menor nimero de alunos, menor carga horaria
de aula, incentivo — para ndo dizer cobranca — a pesquisa e a constante qualificacao.
Todos esses fatores, entre muitos outros que poderiam ser arrolados, tém produzido
condicdes para que a formacao do leitor seja privilegiada por essa escola que, conforme
se observa na préatica das professoras de portugués, no PELP (2006), nos relatos dos
alunos, se esforca para ndo fazer da leitura um veneno letal.

Um ou outro professor, realizando o que Gallo (2006) chama “educagdo menor”,
mesmo em uma escola que ndo contribui, transpde dificuldades, barreiras, empecilhos,
vence desafios e consegue efetivamente conquistar leitores. E preciso, no entanto,
considerar o outro lado: os alunos, muitas vezes, por motivos tantos — para 0s pobres,
condicGes precarias de vida, preocupacdo com a sobrevivéncia; para todos, a
valorizacdo consumista de bens que privilegiam o ter e ndo o ser, o forte apelo
tecnoldgico que seduz pelo audio-visual e que ndo tem limites sociais — ndo se deixam
conquistar pela leitura literaria. O que ndo significa que ndo se constituam leitores de
outros textos. Enfim, h& aquele que apesar da falta de jeito da escola e do professor,
apesar de nada Ihe favorecer a leitura, torna-se leitor. E ha aquele que, ainda que tudo
Ihe favorega, resiste, ndo se deixa conquistar. Portanto, se, conforme Lajolo e Zilberman
(1996), o leitor € um desconhecido, o processo de sua conquista ndo € menos. Quem e
como vai ser conquistado soO se sabe depois que a conquista se efetiva.

Acerca do habito de frequentar a biblioteca, pelo que diz Ivo e Tatiana (AULA

IV, p. 8-9), as professoras dessa escola parecem acreditar que esse habito se forma na
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Primeira Fase do Ensino Fundamental. Por essa razéo, os alunos sdo obrigados, pelo
menos uma vez por semana, a ir a biblioteca. A aula de biblioteca compde a carga
horéria da disciplina Lingua Portuguesa e € prevista na grade de horéario da escola. Mas
sO para a Primeira Fase; algumas vezes, se ha possibilidade de horéario e se atende ao
projeto de ensino, estende-se essa aula de biblioteca até o 6° ano. A fala de Tatiana a
respeito da aula de biblioteca ndo deixa de ser uma reclamagéo: “E também na primeira
fase XXX tinha uma aula, ou entdo eram até duas aulas que a gente ficava na biblioteca
e ficava lendo e na Segunda Fase ndo tinha mais isso ai. Tinha que ir |4, era obrigado a
ir na biblioteca e ai s6 foi, na Segunda Fase a gente s6 foi uma vez na bibliotecal”
(AULA IV, p. 8-9). Ter uma aula de biblioteca, para esses alunos, ndo era uma
obrigacgdo desagradavel. Os outros alunos sdo quase unanimes em reforgar que, a partir
da 62 série — 7° ano — n&o frequentaram mais a biblioteca. E preciso considerar, contudo,
que eles se referem a essa frequéncia obrigatdria, acompanhada da professora, porque
vez por outra esses alunos procuram a biblioteca para a retirada de algum livro, para
realizar alguma pesquisa ou mesmo como espaco de convivio social.

Retornando a fala de Ivo, é interessante observar a concessdo que ele faz,
quando se refere a préatica de leitura na Segunda Fase do Ensino Fundamental, entre a
obrigagdo de ler um livro, a censura a determinados livros e o estimulo a leitura. Apesar
da obrigatoriedade e da censura, Ivo pondera: “Mas eu acho que mesmo assim estimula
muito a leitura, acho que é isso” (AULA 1V, p. 8-9). No reconhecimento de Ivo de que é
possivel estimular a leitura mesmo por meio de uma prética que obriga e censura ecoa a
ideia de que o prazer em ler pode se filiar ndo apenas a sensacgdes. O prazer de ler pode
significar, conforme Cruvinel,

certa satisfacdo de uma necessidade de dizer o mundo por meio da
leitura, que pode ser alcancada mediante um envolvimento, uma
participacédo efetiva do leitor na acéo da leitura, por meio da qual sdo
construidos os sentidos do texto, momento em que se da o ato
interpretativo (CRUVINEL, 2002, p. 119).

Se o aluno alcanga satisfazer essa necessidade, ha grande chance de uma leitura
obrigatdria constituir-se em leitura prazerosa. Foi isso, provavelmente, que aconteceu
com Ivo em relagdo a leitura que ele foi obrigado a fazer do livro Doidinho (esse caso ja
foi citado neste trabalho: Capitulo I, p. 77). Em uma producdo escrita sobre a leitura de
Doidinho, Ivo assevera “No meu caso, este livro foi bem entediante no inicio. Mas
‘acabei me entendendo’ com ele, e no final acabei gostando da historia [...]” (IVO,

2008, arquivo de textos dos alunos). Evidentemente, citando novamente Cruvinel (2002,
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p. 119), “ndo se trata de acreditar que a leitura de qualquer género discursivo, ou
modalidade literaria, ou estilo, ou autor, ou texto possa igualmente dar prazer.” A
descoberta do prazer de ler Doidinho néo se deu para a aluna Marcela como se deu para
Ivo. Ela rememora: “Na 6? série... na 7%, ah, eu ndo gostei muito dos livros, ndo, aquele
da Escrava Isaura, eu nem li ele, so vi a novela. O Doidinho, eu ndo li nem a metade,
eu acho” (AULA X, p. 10).

Para Marcela, ler é um exercicio de autonomia. A leitura que lhe desperta
interesse e prazer € a que ela pode escolher. Esse pensamento, ela expressa em uma das
atividades escritas que teve que produzir como sujeito deste estudo. Essa atividade,
proposta a todos os alunos, recebeu o titulo de “Linha do tempo”. E uma trajetoria da
constituicdo do sujeito leitor, tragada por ele mesmo a partir, primeiro, de uma proposta
para que ele construisse essa trajetoria e, segundo, dos diversos discursos que O

constituem como leitor.

LINHA DO TEMPO

Leitora crianca:

As minhas primeiras impressoes de leitura foram vivenciadas
na creche, ndo lembro direito, ficou na minha memdria aquele
pensamento vago onde ndo sei se é verdade ou nao.

Guardo da creche dois desenhos relacionados com a leitura em
especial, um dos trés porquinhos, minha mae relata que a professora
leu o livro e falou para fazer um desenho; o outro desenho a
professora falou para inventar uma histéria e fazer um desenho dela,
a historia eu ndo lembro, s6 sei que era de uma tartaruga infeliz.

Na creche ouvia muitas historias.

N&o sabia ler.

Leitora escolar:

Entrei no Colégio em 1997, no pré eu comecei a ler, tive muita
dificuldade de aprender, minha familia achou uma coisa normal, tanto
é que nem sabem direito a época que aprendi.

Na 1% fase eu tive muita dificuldade na leitura, gaguejava
muito, era sO a professora falar que eu iria ler eu comecava a ficar
vermelha.

N&do gostava de ler, por isso s6 pegava 0os mesmos livros,
achava assim mais facil.

Nessa época (12 fase) eu passava a maior parte do tempo no
corredor do meu AP; ficava I4 treinando a leitura, pensando assim:
“S6 vou sair daqui quando estiver lendo muito bem.”

O livro exigido que me lembro mais foi o histérias que o
homem de bronze contou livro da 42 série, lemos com a professora
Lady, reprovei e tive que ler ele 2 vezes. E ndo da pra esquecer.

Parei de fazer catequese por causa da leitura.

Toda semana tinha aula de biblioteca, as vezes dava briga por
causa dos livros.
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Frequentei mais a biblioteca na 12 fase, porque era obrigado, na
52 série que ndo é obrigado nem aparecia mais 4. Quando ia la por
obrigacdo achava mais dificil escolher livros, parecia que ndo achava
nenhum legal, nenhum do meu gosto. A biblioteca foi a raiz de tudo,
com certeza todos vdo lembrar dos bombons dados pela Ivete e pelas
historias lidas por ela.

22 fase foi onde a leitura foi mais exigida, acho que foi pela
precdo dos professores comecei a gostar mais.

Deixei até de ler um livro exigido para ler outro por
curiosidade.

O livro que me marcou negativamente foi o da 42 série que ja
citei. Teve outros livros que ndo marcou muito mas eu ficava
pensando “Onde a professora estava com a cabega para passar um
livro tdo ruim desse” (risos).

Leitora autdbnoma:

Se tratando de livros ndo exigidos eu exerco minha autonomia
para ler porque é muito bom escolher um livro que ndo tem nada
haver com a escola, ler ele quando sobrar um tempo sem ninguém
para exigir.

Cada livro que eu leio me faz pensar de um jeito diferente. E
muito bom ir na livraria escolher aquele livro “X”. Depois que
comecei a ler livros ndo exigidos, comecei a ganhar mais livros e até
a ler mais.

Acho que da pra conciliar a leitura autbnoma com a leitura
exigida quando o professor passa a leitura de livre escolha que nem
sempre é porque o professor acaba falando se pode ou ndo. Tendo a
leitura de livre escolha da para pegar aquele livro que tanto quer ler.

Essa era a ideia: que os alunos se representassem leitores desde a primeira
infancia. Portanto, essa memoria teria que ser partilhada (BOSI, 2003), ou seja, seria
necessaria a ajuda de outras pessoas que tivessem vivido com eles o passado relativo a
leitura, para ajuda-los no processo de rememoracao, para que juntos fossem tramando as
memorias de experiéncias comuns. Discuti com eles, entdo, que, quanto a primeira
infancia, o mais provavel é que teriam muitas dificuldades em evocar o passado e que,
portanto, ndo se preocupassem caso suas lembrancas apenas reproduzissem lembrancas
construidas e narradas por outras pessoas da sua familia. Segundo Halbwachs (1990),
boa parte de nossas memdrias se constitui de episddios que vivenciamos, mas, dado o
distanciamento no tempo, s6 nos lembramos de narrativas que pessoas mais velhas da
familia nos fazem deles. Essa € uma forma legitima de construgdo de nossas memorias,
considera o socidlogo. O primeiro paragrafo da narrativa de Marcela caracteriza bem
essa situacao: “As minhas primeiras impressdes de leitura foram vivenciadas na creche,
nédo lembro direito, ficou na minha memdria aquele pensamento vago onde néo sei se é

verdade ou ndo.” Para apoiar sua memoria, ela recorre & mée.
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A mde é que assume a funcdo de construir as memorias, relativas a primeira
infancia, que Marcela registra em sua narrativa. Mae e filha sdo, portanto, sujeitos das
memorias que se enunciam. Outro apoio para as memdarias que Marcela constrdi sdo os
documentos que ela guarda: “dois desenhos relacionados com a leitura em especial”. O
relato de Marcela sobre as condi¢cdes em que esses documentos foram produzidos nédo
apenas materializa suas lembrangas, como configura uma pratica recorrente na educagéo
infantil: pedir aos alunos que interpretem uma narrativa oral ou escrita por meio de
imagens. A memoria de Marcela se distende num tecido em que se estampam diversas
memorias: da mée, das professoras, de como se inicia o0 processo de formacdo de
leitores na escola. Ao afirmar que “Nao sabia ler”, na primeira infancia, Marcela
reproduz a concepgao de que leitor é aquele que |é a palavra escrita. E essa a concepgao
que ainda predomina na escola e que, certamente, constitui sua mae e sua professora do
ensino infantil. Determinada por essa concepcdo, a aluna ndo poderia se representar de
outra forma: ela era uma leitora que “Ndo sabia ler”. E compreensivel que ela se
represente assim — seus colegas também o fizeram — uma vez que no jogo de relagdo
entre o exercicio do poder e a constituicdo de campos do saber, tradicionalmente, é
considerado leitor aquele que é capaz de traduzir a grafia em sons. Capacidade ainda
muito considerada como prioritaria para que se defina alguém como leitor. Postula
Machado (1979) que esse jogo de relacdo entre o exercicio do poder e a constituicdo de
campos do saber se da na articulacdo das positividades de um saber com campos em que
esse mesmo saber jad se encontra instituido como autorizado, ja reconhecido como
“verdade”.

Apesar dos truncamentos sintaticos e de algumas ideias fragmentadas, a
narrativa de Marcela ¢ mais fluida, quando passa a se representar como ‘“Leitora
escolar”. Esse periodo se passa a partir de seu ingresso no Colégio, portanto, ela contou
com a ajuda dos colegas no processo de construgdo coletiva das memarias que se deu
durante a disciplina “Historias de leituras”. Além disso, essa etapa de leitor escolar era
um passado muito recente, profundamente imbricado aquele momento em que se
construiam as memorias. Tanto Marcela quanto os colegas continuavam a passar grande
parte de seu tempo, convivendo na mesma escola, com 0s mesmos colegas, professores,
funcionarios. Esse trecho da narrativa configura a complexa encruzilhada em que
Marcela se situa, atravessada pelos processos de objetivacao e subjetivacéo do individuo
moderno (FONSECA, 2003). Para Marcela, o aprendizado da leitura foi dificil: “Na 1*

fase eu tive muita dificuldade na leitura, gaguejava muito, era sé a professora falar que
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eu iria ler eu comegava a ficar vermelha.” Nessa confissdo, materializa-se uma pratica
pedagdgica muito conhecida como “tomar a leitura”.

Materializa-se também todo o constrangimento vivenciado por Marcela e pelos
demais colegas que como ela tivessem dificuldades na articulacdo da leitura. Quem de
nos ndo terd vivenciado como ator ou como expectador tal situacdo, quando todos os
olhos, todos os ouvidos, toda a atengdo da professora e dos colegas se voltam para um
unico ser confundido pela profusdo de letras, para ele, ainda destituidas de sentido?
Tomar a leitura, fazer-se oralizar o texto escrito para que se comprove o aprendizado da
leitura, € uma pratica produzida por discursos dispersos no tempo. Manguel relata que
as

palavras escritas, desde os tempos das primeiras tabuletas sumérias,
destinavam-se a ser pronunciadas em voz alta, uma vez que 0s signos
traziam implicito, como se fosse sua alma, um som particular. A frase
classica scripta manet, verba volant — que veio a significar, em nossa
época, “a escrita fica, as palavras voam” — costumava expressar 0
contrario: foi cunhada como elogio a palavra dita em voz alta, que
tem asas e pode voar, em comparacdo com a palavra silenciosa na
pagina, que esta parada, morta. Diante de um texto escrito, o leitor
tem o dever de emprestar voz as letras silenciosas, a scripta, e
permitir que elas se tornem, na delicada distincdo biblica, verba,
palavras faladas — espirito (MANGUEL, 1990, p. 61).

A escola, instancia disciplinadora, fez do elogio a palavra dita em voz alta a
obrigacgdo de se traduzir signos escritos em sons, como se esse ato traduzisse o que é ler.
Essa concep¢do marcou de tal forma a constituicdo de Marcela leitora que ela é
categorica, ao afirmar: “Nao gostava de ler, por isso sO pegava os mesmos livros,
achava assim mais facil.” Determinada pelo discurso de que ler ¢ verbalizar o texto
escrito, tarefa para qual ndo se julga competente, ela se subjetiva como ndo leitora; e se
submete a objetivacdo do treinamento. Pegar os mesmos livros é repetir 0 mesmo ato
para se alcancar o fim desejado: ler.

O relato de Marcela materializa linguisticamente, por meio de passagens como
“tive muita dificuldade de aprender”, “tive muita dificuldade na leitura”, “gaguejava
muito”, “comegava a ficar vermelha”, “parei de fazer catequese por causa da leitura”, o
sofrimento que ela viveu nessa fase. Mas, subjetivada pelo discurso de que tem que
aprender a ler, o sofrimento parece impulsiona-la para esse fim desejado e ela refor¢a o
treinamento: “Nessa época eu passava a maior parte do tempo no corredor do meu AP;
ficava la treinando a leitura, pensando assim: ‘Sé vou sair daqui quando estiver lendo
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muito bem.”” Esse depoimento comprova a eficacia das tecnologias disciplinares a que
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a escola submete os alunos. Fonseca, discutindo o mecanismo das tecnologias

disciplinares, acentua que esse mecanismo

se traduz por uma apropriacdo daquilo que o individuo produz, dos
saberes, sentimentos e habitos a ele relacionados, sem retira-lo do
meio que lhe é préprio ou em que se encontra. Tal apropriacao incide
sobre a constituicdo do sujeito, de forma a ndo necessitar subjugar e
impor, mas apenas dar os meios e instigar sua acdo (FONSECA,
2003, p. 51).

No trecho referente ao leitor escolar, ha marcas significativas de como Marcela é
constituida pelos discursos e pelas praticas académicas relativas a formacdo do leitor.
Ela mostra-se mais resistente quanto a obrigatoriedade de ir a biblioteca: “Frequentei
mais a biblioteca na 12 fase, porque era obrigado, na 52 série que ndo é obrigado nem
aparecia mais 4. Quando ia |4 por obrigagdo achava dificil escolher livros, parecia que
ndo achava nenhum legal, nenhum do meu gosto.” Apesar disso, considera que “A
biblioteca foi a raiz de tudo, com certeza todos véo se lembrar dos bombons dados pela
ivete [a bibliotecaria] e pelas historias lidas por ela.” Marcela resiste, mas seu discurso
denuncia que os mecanismos de subjetivacdo a atravessaram, pois, mesmo afirmando
que frequentava a biblioteca por obrigagdo, reconhece que “a biblioteca foi a raiz de
tudo”. Essa declaragdo enfatiza o cardter produtivo das estratégias empregadas pela
bibliotecaria para seduzir os leitores: 0s bombons e as histérias. O propésito ndo é
dominar, restringir, mas incitar, estimular. Para Marcela, na Segunda Fase do Ensino
Fundamental, a leitura torna-se quase que completamente uma obrigacdo. Ela tem que
ler livros de que ndo gosta e ironiza: “Onde a professora estava com a cabega para
passar um livro tdo ruim desse (risos)”. Em seguida, denuncia que até a leitura de livre
escolha é vigiada: “quando o professor passa a leitura de livre escolha que nem sempre
¢ porque o professor acaba falando se pode ou nao”.

Encontram-se nos documentos do Colégio — Projeto Politico Pedagogico (PPP),
Projeto de Ensino de Lingua Portuguesa (PELP) — consideracBes e concepcdes que
fundamentam essa forma de proceder com a leitura. No PPP, conforme ja citado no
Capitulo Il, pagina 69 deste trabalho, define-se que se deseja possibilitar aos alunos a
compreensdo das contradi¢Ges que permeiam os saberes historicamente sistematizados,
assim como a capacidade de analisar as diversas informagdes a que tém acesso, para que
possam (re)formular conceitos de mundo, de homem, de sociedade, de cultura e de
producdo de conhecimento. Essas metas sé@o buscadas obviamente por meio da pratica

da leitura, base do trabalho didatico-pedagdgico de todas as disciplinas (areas de
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conhecimento) que organizam o curriculo da escola. No PELP, o tratamento dado a
leitura €, a0 mesmo tempo, abrangente e especifico:

Movimento é uma palavra com a qual se pode caracterizar a
pratica pedagogica, especialmente a desenvolvida com criangas e
jovens adolescentes. Mudar de posicao, alterar o foco, enfim, colocar-
se no lugar do outro. E isso, é preciso afirmar, nenhuma pratica
cumpre melhor do que a préatica da leitura, especialmente da leitura
literaria. Este, por si s, ja seria um forte argumento para a defesa da
presenca efetiva da literatura na escola. Efetiva na medida em que
ndo se trata de mera decodificacdo de sinais no texto, mas da
construcdo de sentidos mediada pela atividade leitora, entendida
como um processo discursivo no qual se inserem 0s sujeitos
produtores de sentido (autor e leitor), ambos sociohistoricamente
determinados e ideologicamente constituidos. Na sala de aula,
mediada pelo professor, a atividade de ler tem fortes probabilidades
de provocar condigdes para que se rompa a fixidez dos papéis
desempenhados na cena pedagdgica: alunos e professor, ambos
leitores, instados a produzirem sentidos diante dos tracos negros no
papel (PELP, 2006, p. 9).
Como se observa, a pratica da leitura — especialmente da literaria — é defendida como a
que possibilita 0 movimento na acdo pedagogica, a que pode provocar 0 rompimento da
fixidez da hierarquia professor/aluno, porque ambos sdo, entdo, leitores, produzindo
sentidos para o texto. No entanto, dada “a sua condicdo de leitor mais experiente ou
com leitura prévia do texto a ser trabalhado, ao professor destina-se o papel de mediador
da experiéncia do leitor com o texto, facultando ao primeiro a percepcdo das cenas de
leitura e permitindo-lhe preencher os vazios textuais” (PELP, 2006, p. 11). Compete ao
professor, portanto, a funcdo de promover a leitura, de vigia-la, de organiza-la de forma
que se tenha maior probabilidade de alcangar os objetivos propostos quer seja no PPP,
no PELP ou nos projetos de ensino de cada série.

Submetida a vigilancia, que verifica e censura os livros que estd lendo; a
normalizacdo, que determina que ela leia 0s mesmos livros que os colegas; e a0 exame
(FONSECA, 2003), por meio dos trabalhos feitos com base nas leituras e que serdo
avaliados, Marcela chega ao final da Segunda Fase do Ensino Fundamental se
representando leitora. Ela declara que comecgou a gostar mais de ler pela pressdo dos
professores. Essa declaracdo reforca o discurso de que o poder é produtivo
(FOUCAULT, 2007), tanto é que ela acrescenta: “Deixei até de ler um livro exigido
para ler outro por curiosidade.” Ela que afirmara ter tido tanta dificuldade para ler, que
confessara ter deixado a catequese por causa da leitura. A questdo é: por causa de qual
leitura? Provavelmente aquela mecanica, oralizada, que a expunha a vigilancia e ao

exame generalizados. E possivel que a pressdo dos professores seja responséavel por ela
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ter comecado a gostar mais de ler, mas ha um angulo interessante a observar: no relato
de Marcela vislumbra-se uma escola que esforga por promover a leitura. Assim, a
pressdo pode ter sido reforcada pela acéo e a leitura que era, tdo somente, vista como
atividade obrigatoria, passa a ser incorporada nas praticas cotidianas da aluna,
constituindo-a leitora. Esse quadro ratifica as consideracGes de Veiga-Neto (2006),
segundo as quais, o poder disciplinar, enquanto acdo sobre agdes, se ativa e se sustenta
tendo os saberes como o suporte substantivo e as disciplinas como operador pratico
incorporado.

Ao escrever sobre si como “Leitora autonoma”, Marcela refere-se a um livro
“X”: “E muito bom ir na livraria escolher aquele livro *X”. A respeito desse livro “X”,
h& um episddio bastante significativo na constituicdo de Marcela-leitora. Esse episodio
me foi contado na entrevista que fiz com a garota.

MARCELA: [..] E também o livro que eu comprei escondido
também que marcou, mas assim, isso foi mais recente [ahd], que eu
comprei escondido, li tudo escondido (risos).

PROFA: Comprou escondido e leu escondido?

MARCELA: Comprei e li escondido. Ai, assim, é bem, é mais aquela
nogdo, assim, aquela coisa assim de escondido é melhor (risos)
(MARCELA, entrevista, p. 3).

[..]

MARCELA: Foi o livro que eu li escondido. Eu acho que foi o que
mais me marcou. Nossa! Até que depois a minha mae achou ele na
minha cama e falou: “Mariana, esse livro nao ¢ muito avangadinho,
nao?” (risos), mas eu fiquei assim, eu fiquei tdo curiosa pra ler o
livro, assim, eu queria tanto ler aquele livro que eu, assim, foi até
bom ler ele. Igual assim, todo mundo fica falando ‘“Nossa, tem
bobagem no livro”, ndo, mas tem uma historia assim, tem... Ah, achei
legal assim, eu acho que marcou bastante (MARCELA, entrevista, p.
9).

[..]

PROFA: E o livro proibido? VVocé ndo vai me contar qual que é ndo?
MARCELA: Proibido? (risos) Eu fiz a resenha sobre ele. N&o, é que
ele conta a histéria de uma prostituta, né? Ai todo mundo fica falando
assim, é gue assim, porque ele pega e fala, ela conta algum, alguns,
assim, relatos assim da, da relagdo com o cliente, alguma coisa assim.
Ai todo mundo fica falando “Nao, vocé é louca de ler esse livro”, [...]
A1l todo mundo fala: “Nossa, vocé ¢ louca de ler o livro, porque ndo
sei 0 que”, eu falei assim: “Ah, ndo tem nada a ver” (risos).

PROFA: Eh... como é que é 0 nome do livro?

MARCELA: Eh... Doce veneno do escorpido: o diario de uma
prostituta (MARCELA, entrevista, p.10).

Em uma das aulas da disciplina “Historias de leituras”, Marcela e algumas colegas
contaram-me que ja tinham habito de ir a livrarias para comprar o livro que quisessem.

Elas rodavam esses livros entre o grupo, de forma que, geralmente, cada uma lia o que



155

escolhia e 0 que as demais colegas escolhiam. Faziam um pequeno circulo do livro.
Mas, para Marcela, um dos momentos em que ela se sentiu mais autbnoma em sua
historia de leitora foi quando entrou na livraria, sozinha, para comprar “aquele livro
‘X’”. Conforme se 1€ na entrevista, esse livro era O doce veneno do escorpido: o diario
de uma garota de programa, de Bruna Surfistinha. Livro que ela comprou e leu,
inicialmente, escondido da mée — so6 partilhou com as colegas — e gostou, tanto do livro
quanto de Ié-lo escondido: “aquela coisa assim de escondido é melhor (risos)”. Nesse
caso, a autonomia se configura como o direito a transgressdo: comprar e ler um livro
censurado pela familia e, certamente, ndo reconhecido como literatura pela escola.
Todavia, ¢ preciso reconhecer que a “escolha” de Marcela, que seu exercicio de
autonomia ndo se ddo como exercicio de liberdade absoluta. A “escolha” que a
adolescente fez e que a impulsionou ao ato de liberdade foi determinada, certamente,
pelo enfoque midiatico que esse livro e sua autora receberam.

Esse episddio da constituicdo de Marcela leitora me faz pensar no propalado
discurso de que os alunos ndo leem ou leem muito pouco. O relato de Marcela me
mostra que ela Ié, talvez, mais do que a escola saiba. Baudelot (1999, p. 245) pondera
que “L'école n’est pas le lieu d’une socialisation lettéraire uniforme. D outres
conceptions de la lecture s affirment et s"exprimment aujourd hui sans retenue.?’ ” Ou
seja, ainda que a escola se esforce por uma formacdo literaria candnica e uniforme, o
leitor — nosso velho “desconhecido” — é determinado por diversas concepgdes de leitura
que atravessam 0s muros institucionais. Ele pode entdo se formar justamente no
cruzamento entre a subjetivacdo pela normalizacdo — empreendida pela escola — e a
subjetivacéo pela resisténcia — sugerida por tantas outras possibilidades de leitura que se
encontram no meio social extra-escolar. O texto de Marcela nos fala que pela pressdo
dos professores ela comecou a gostar mais de ler. Mas nos fala também que, no
exercicio da resisténcia, ela vai se constituindo leitora: “Se tratando de livros ndo
exigidos eu exer¢o minha autonomia para ler porque € muito bom escolher um livro que
ndo tem nada haver com a escola, ler ele quando sobrar um tempo sem ninguém para
exigir.”

Entre o grupo, um aluno ndo fez essa atividade e uma aluna, embora tenha

escrito trés paginas e meia, tratou apenas da fase “Leitor crianga”. A seguir, reproduzo

20 A escola néo é lugar de uma socializacéo literaria uniforme. Varias concepcdes de leitura af se afirmam
e se exprimem, atualmente, sem parar. (Tradugdo minha)



156

trechos da “Linha do tempo”, em que os alunos falam de si como leitores autdnomos.
Para a maioria deles, a autonomia do leitor é entendida como o momento em que

passam a ler, por gosto e vontade, além do que a escola exige.

Meu primeiro livro, foi O menino maluguinho, de Ziraldo, que eu li
com sete anos, pois foi meu presente de aniversario, dado pelo meu
pai e minha mée. Depois de algum tempo ndo li muito, entretanto
aproximadamente pelos meus nove anos de idade comecei a ler livros
maiores e sem figuras, e passei a gostar de livros maiores que nao
fossem exigidos pela escola (IVO, arquivo de textos dos alunos,
2008).

Como leitora autbnoma, deixo muito a desejar, porque sé leio 0s
livros que a escola manda, e os de livre escolha, s6 que eu sei que
poderia ler mais, muito mais do que leio hoje. Eu exerco minha
autonomia na hora de escolher os livros que vou ler, mas também
exerco minha autonomia de forma errada porque nédo leio mais do que
devia. Tenho que admitir que sou uma leitora preguisosa, e tinha que
ler mais livros e de mais qualidade (LAURA, arquivo de textos dos
alunos, 2008).

Comecou a saga “Harry Potter”, meu vizinho comprou o 4° livro e
ndo leu. Me aproveitando disso eu peguei emprestado, € minha
paixao por essa série, me fez ler quase todos, s6 faltou um. Acho que
foram os maiores livros que ja li. A nova sensa¢do eram “As
Crbnicas de Narnia, que também so faltou um livro pra que eu
completasse a série (YONARA, arquivo de textos dos alunos, 2008).

Passei a ler livros em casa, livros de auto-ajuda e poesias, agora
pouco tempo depois eu voltei a frequentar a biblioteca, e leio sempre
livro encomendado pelas professoras de portugués (TAIANA,
arquivo de textos dos alunos).

Quando cheguei ao ensino médio me reservei o direito de leitora pois
apesar da sobrecarga de matérias ler um livro legal me atrai bastante,
mas ndo muito os livros da biblioteca e sim os da livraria porque la
tem os livros que fazem meu gosto com histérias mais romanticas e
mais adolescentes coisa que é muito dificil encontrar na biblioteca
(ANANDA, arquivo de textos dos alunos, 2008).

Com a descoberta de 6timos livros e de como é divertido ler venho
me saindo como leitor autonomo bem satisfatorio. Sempre li aqueles
livros que eu tenho vontade de ler. Considero a liberdade de leitura
mais presente na segunda fase, pois foi ai que tive acesso aos livros
que eu queria ler. Os livros propostos pela escola eu considerava
como um “intervalo” entre os livros que eu ficava esperando ser
escritos (BRENO, arquivo de textos dos alunos, 2008).

O leitor que eu me represento € um leitor preguissoso, pois nesse ano
de 2008, ndo li tanto como no ano de 2007. A minha autonomia é
usada para ler. Os aspectos que se pode conciliar entre leitura exigida
e autbnoma é que para mim quando eu comec¢o a ler um livro é
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obrigacdo termind-lo (TATIANA, arquivo de textos dos alunos,
2008).

[...] n8o me recordo bem mas alguns livros marcantes foram “O
doidinho”, “Gula”, “Antigona”, “Oliver Twist”, “Nas nuvens” e
“Destino em aberto”, que me ajudou bastante em maturidade e
experiéncia de contato com livros de grandes autores, como Carlos
Drummond de Andrade, José Lins do Rego etc. Fora livros classicos
como “Antigona” (RONALD, arquivo de textos dos alunos, 2008).

Laura reconhece que ndo Ié mais do que é pedido pela escola e considera que
exercer a autonomia seria ultrapassar esse limite de leitura. Tatiana lembra que em 2007
leu muito mais que em 2008, por isso adjetivou-se de leitora preguigosa. Durante a
coleta de dados, Tatiana contou que, em 2007, envolvera-se muito com leituras extra-
escolares; quando leu Hitler, de Joachim C. Fest, e comecou a ler a saga Crepusculo, de
Stephenie Meyer. Entre esses relatos, o de Ronald se diferencia porque ele relaciona sua
fase de leitor autbnomo com livros de leitura obrigatoria que, segundo ele, fizeram dele
um leitor mais maduro e experiente. Sua autonomia, portanto, ndo se relaciona com o
direito de escolha, mas com o que a leitura faz com ele, semelhante ao que afirmara sua
colega Marcela: “Cada livro que eu leio me faz pensar de um jeito diferente.” Se, por
um lado, os alunos leem o canone porque a escola a isso 0s obriga, por outro, eles leem
os livros que lhes parecem interessantes e que lhes sdo sugeridos pela exposicdo
midiatica. A esse respeito, € significativa a declaracdo de Breno, definindo a leitura
obrigatoria como “intervalo” entre as leituras ndo definidas pela escola que ele faz.
Alguns desses alunos avaliam que deveriam ler mais, todavia nenhum deles afirma que
ndo leia. As séries a que eles se referem — Harry Potter, As Crénicas de Narnia,
Crepusculo, entre outras — sdo compostas por varios exemplares que, geralmente, se
aproximam ou passam das 500 paginas. N&o se pode, portanto, dizer que estejam lendo
pouco.

Cabe, obviamente, questionar se consumir quantidade de paginas, de livros pode
ser considerado ler. Mas o que é mesmo a leitura? Como o leitor, a leitura, talvez, possa
também ser adjetivada como ‘“desconhecida”, se considerarmos a diversidade de
praticas, modos, concepcOes e discursos que atravessam, que determinam, que
constituem a sua (in)definicdo. Souza (2003) apresenta um quadro significativo de
varios pontos de vista tedricos, por meio dos quais se pode conceber a leitura, com 0
interesse de interpretar o lugar social que ela ocupa na formacédo escolar. Pondera esse

estudioso dos discursos sobre a leitura que


http://www.livrariacultura.com.br/scripts/busca/busca.asp?palavra=MEYER,+STEPHENIE&modo_busca=A
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Por influéncia de varias disciplinas, a leitura é um objeto de
estudo que se define menos por abstracdes, porque o interesse maior
estd nas praticas, modos e usos sociais. Essa formagdo social da
leitura pode ser encontrada nas superficies linguisticas dos
enunciados que foram se tecendo em concorréncia nesse campo
discursivo.

Manifestando posi¢es politicas e ideoldgicas, ora em
relacBes antagbnicas, ora em aliangas, 0s discursos sobre leitura
configuram uma formacao discursiva, que pode ser interpretada de
modo contrastivo ou interdiscursivo (SOUZA, 2003, p. 57).

Como objeto de pesquisa, a leitura, pode, pois, ser investigada sob a Otica de
determinado discurso. No entanto, o trabalho de Souza (2003) — percorrendo discursos
de diversos teoricos, de professores e alunos — demonstra que, em virtude dessa
diversidade discursiva que configura a leitura, ndo seria produtivo desconsiderar o
carater contrastivo e interdiscursivo que, de alguma sorte, constitui a sua (in)definicéo.
Pode-se, portanto, questionar se consumir paginas e livros de uma literatura marginal ao
canone é ler. Mas ao fazer esse questionamento é preciso reconhecer que se parte de
discursos que produzem julgamentos dos valores sociais da leitura e da literatura. Esses
valores sdo mais um aspecto que compde o carater (in)definido da leitura.

Em entrevista ao programa “Roda Viva®?, da TV Cultura, no dia 04 de julho de
2011, o escritor angolano José Eduardo Agualusa ressaltou como bastante positivo o
fato de os jovens estarem lendo essas séries que constituem um enorme volume de
leitura. Obtempera Agualusa que no seu tempo os jovens, em geral, ndo liam tanto e
que, em passado mais remoto, menos ainda eles liam. E mais ou menos consensual que
a quantidade de leitura entre as pessoas esta diretamente relacionada a quantidade de
livros publicados. E a quantidade de publicacdes, segundo os diversos profissionais da
area da leitura, s6 tem aumentado. No Brasil, esse aumento esta demonstrado em
Retratos da leitura no Brasil (AMORIM, 2008). As séries citadas e muitas outras
semelhantes passaram a fazer parte do repertério dos jovens leitores. Evidentemente, o
aparato midiatico de que se servem os editores para os lancamentos dos livros é, em
grande parte, responsavel por essa “escolha”. E compreensivel que a escola — e
considero que seja mesmo sua fungdo fazer isso — privilegie a literatura canénica, pela
decantada razdo de que dificilmente os alunos teriam acesso a ela em outro local, em

outro momento. No entanto, ndo h& por que ndo reconhecer e aceitar outras leituras.

2l Entrevista com José Eduardo Agualusa, <http://tvcultura.cmais.com.br/rodaviva/jose-eduardo-

agualusa-2>. Acesso em 29 abr. de 2012.
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Muitas vezes essas outras leituras habilitam o leitor escolar para que, posteriormente,
retorne ao canone com mais experiéncia, maturidade e autonomia.

N&o se pode esquecer que o0s leitores que aqui investigo se formam sob o fogo
cruzado de diferentes discursos sobre literatura e ensino de literatura. Os PCNEF — 12 a
4% — (BRASIL, 1997, p. 29), chamam a atencéo para a especificidade do texto literario e
consideram importante que o trabalho com ele “esteja incorporado as praticas cotidianas
de sala de aula, visto tratar-se de uma forma especifica de conhecimento.” Nos
subsequentes PCNEF — 52 a 82 — (BRASIL, 1998, p. 26-27), teoriza-se sobre o texto
literario, pressupondo-se que ele esteja sendo trabalhado em sala de aula. Reforga-se o
que o PCNEF anterior ja orientava, alertando para que ndo se cometa 0 equivoco téo
comum de usar a literatura como “pretexto para o tratamento de questdes outras (valores
morais, questdes gramaticais) que nao aquelas que contribuem para a formacdo de
leitores capazes de reconhecer as sutilezas, as particularidades, os sentidos, a extensdo e
a profundidade das construgdes literarias.” J& nos PCNEM (BRASIL, 2002), tanto a
literatura quanto o seu ensino sdo tratados, por assim dizer, en passant. Questiona-se,
além do enfoque histérico como forma predominante de abordagem da literatura, o
proprio conceito de texto literario. E interessante observar que tais questdes sio
colocadas a partir do ponto de vista de alunos. Sao eles que perguntam “Machado de
Assis ¢ literatura. Paulo Coelho ndo. Por qué?” e “Drummond ¢ literato porque voceés
afirmam que é, eu ndo concordo. Acho ele um chato. Por que Zé Ramalho ndo é
literatura? Ambos sdo poetas, ndo ¢ verdade?” (BRASIL, 2002, p. 137-138). Mesmo
frente a essas perguntas, ndo ha nesse documento referéncia nem aprofundamento
acerca da especificidade da linguagem literaria, ou do projeto estético que definiria a
diferenca entre Assis e Coelho, entre Drummond e Zé Ramalho. O documento do MEC,
a0 aceitar essa literatura considerada, pela academia, “marginal” como possibilidade,
refletia uma pratica ja hd& muito em voga entre leitores escolares ou ndo. Foi um
momento de valorizagédo da leitura: mais importante que ler Machado de Assis seria ler.
Oficializado o discurso, legitimou-se a pratica. Se a instituicdo escolar se recusasse a
reconhecer e aceitar outras leituras que ndo as por ela recomendada, perderia a
oportunidade de conquistar e formar possiveis leitores dos classicos literarios. Por outro
lado — e esse me parece ser 0 caso dos leitores sujeitos dessa pesquisa — a obrigagéo de
ler os classicos pode ter produzido leitores com experiéncia e autonomia relativas que

os impeliram ao mundo da leitura extra-escolar.
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Com o propdsito de discutir um pouco mais a relacdo que os alunos estabelecem
com a leitura obrigatoria, retorno a uma atividade da disciplina “Historias de leituras” —
sobre a qual ja teci alguns comentérios no Capitulo Il. Nessa atividade, foram expostos
aos alunos os livros de leitura obrigatdria para a Segunda Fase do Ensino Fundamental.
Cada aluno deveria escolher, entre os livros, 0 que tivesse sido mais marcante em sua
historia de leitor. Em seguida, produziria um texto em que expusesse as lembrancas e
sensacdes despertadas por ele, e em que tragasse sua trajetdria de leitura do referido
livro. Segundo o PELP (2006, p. 11), a selecdo de titulos para a leitura obrigatoria “é
determinada pela escolha de autores e textos representativos da producéo nacional, ndo
deixando de contemplar o canone tampouco a producao atual”. A “mescla entre titulos
considerados cléssicos e titulos ou géneros menosprezados pela tradicdo critica” (PELP,
2006, p. 11) encontra justificativa em algumas ponderacbes de Calvino (2007, p. 15),
para quem “o rendimento maximo da leitura dos classicos advém para aquele que sabe
alterné-la com a leitura de atualidades numa sabia dosagem”.

Contudo, mesmo os titulos menosprezados pela tradicdo critica requerem
critérios para selecdo, pois, como literatura, devem, por meio da exploracdo de seu
carater estetico, possibilitar a aproximacéo entre o jovem leitor e uma expressao mais
elaborada. Assim, os titulos sdo selecionados em reunido da Subarea de Portugués,
momento em que sdo discutidos e em que se avalia a pertinéncia de indica-los como
leitura obrigatoria. Essa préatica ja estava instituida no Colégio ha alguns anos antes das
OrientacGes Curriculares Para o Ensino Médio (MEC — SEB, 2006). Com a publicacéo
desse documento, mais uma vez o discurso oficializado legitimou a pratica. Diferente
dos PCNEM, as Orientacdes Curriculares trazem um capitulo todo dedicado aos
Conhecimentos de Literatura. Ai, sim, a literatura é considerada como um contetdo
que tem caracteristicas especificas: ¢ a arte de compor com palavras. E como tal,
justifica-se sua pratica na escola justamente por que promove a humanizacao do sujeito-
leitor.

Sob a determinacdo desses discursos, 0s alunos se submetem a obrigacdo da
leitura. Mas a obrigacgdo pode converter-se em prazer, conforme eles mesmos enunciam.
A atividade com os livros obrigatérios foi realizada pelos onze alunos. Nao repetirei,
aqui, os textos de Ivo, sobre Doidinho, e de Laura, sobre Historias de bobos, bocos,
burraldos e paspalhdes, porque ja foram contemplados no Capitulo Il, conforme
anunciei. Entre os demais alunos, sdo essas algumas das consideragdes sobre os livros

que escolheram:
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Eu gostei tanto desse livro: Clube dos anjos, porque eu sou
apaixonada pelo autor que o escreveu: “Luiz Fernando Verissimo”.
[...] Lembro-me de ter ficado triste ao acabar de ler o livro, porque eu
gostei tanto que quis que a histdria prolonga-se (YONARA, arquivo
de textos dos alunos, 2008).

O livro Bagagem me desperta sensacdes e lembrancas boas, esse foi
um dos livros que mais gostei talvez seja pelo geito que ele foi
trabalhado em sala, de um geito divertido (MARCELA, arquivo de
textos dos alunos, 2008).

Este livro [Noite na taverna] foi um dos melhores livros que ja li,
lembro do meu grupo formado na aula de Portugués no 9° ano, em
gue ensaiamos uma historia contada nesse livro e fizemos uma
apresentacao teatral. Esse livro eu acho muito divertido de se ler, por
ser do jeito que eu gosto, com mortes, espiritos e muitas outras coisas
macabras. Hoje eu encho a boca para falar sobre o livro (BRUCE,
arquivo de textos dos alunos, 2008).

Antigona me lembra a professora Deila que fez uma atividade muito
interessante na sala, que foi a leitura do livro com a interpretagdo dos
alunos, ou seja, cada aluno de cada grupo de 6 pessoas, era um
personagem. [...] Esse é um livro importante na minha trajetoria de
leitora porque foi a primeira tragédia grega que eu li e gostei muito
(JUCARA, arquivo de textos dos alunos, 2008).

O livro Antigona, de Sofocles, indicado pela professora Deila (82
série), foi um livro muito bom, eu gostei muito dele porgque sé
acontece tragedia no livro, € muito triste e dramatico. [...] N&o sei
porque a histéria me atrai, eu comecei a ler s6 um pouquinho e fui
gostando, lendo e lendo, em sala de aula e ndo parei até terminar de
1-lo, foi muito bom (TAIANA, arquivo de textos dos alunos, 2008).

Gostei de ler Antigona de Sofocles porque foi um livro que me
surpreendeu pois eu pensava que ele era ruim por se passar na idade
antiga e por ele ser uma peca de teatro, porque eu ndo gosto de ler
pecas, por isso ele foi importante na minha trajetéria de leitora
(ANANDA, arquivo de textos dos alunos, 2008).

Este livro [Noite na taverna] desperta algumas sensacfes: medo por
se tratar de uma histdria de terror e horror ao analisar a imaginagdo
do autor ao elaborar uma histéria tdo macabra. Além disso ha a
influéncia de eu ter escolhido um livro meu, pois gostei tanto da
historia que o adquiri (BRENO, arquivo de textos dos alunos, 2008).

As lembrancas e sensagfes que tenho do livro Dois irméos, sdo de
lembrancas 6timas, pois ele me desperta a grande sensacdo de Ié-lo
novamente, me recordo de que quando terminei de ler, em dois dias,
queria ler novamente. Escolhi o livro Dois irmaos, porque é uma
histéria comovente que me fez emocionar e gostar, foi um dos livros
que mais gostei, nas leituras obrigatérias (TATIANA, arquivo de
textos dos alunos, 2008).
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Sim, [Oliver Twist] foi um livro muito marcante pois me deixou
fortes lembrancas pelo seu estilo de histéria e seu contexto em si.
Gostei muito de sua histdria se passar em meio a revolucéo industrial,
e 0 seu conflito marcante. [...] Gostei também das dindmicas e
trabalhar sobre o trabalho infantil de época, muito boa a relagdo
existente entre o filme e 0 que se passou realmente em Londres
(RONALD, arquivo de textos dos alunos, 2008).

A proposta para a producao desse texto era aberta quanto a escolher um livro de
que gostou ou de que ndo gostou. Ou seja, a proposta ndo direcionava os alunos a
escolherem um livro de que gostaram ou ndo. O comando era escolher, entre os livros
de leitura obrigatoria, um que tivesse sido marcante em sua trajetdria de leitor. No
entanto, os leitores optaram por escolher livros que marcaram positivamente. Em se
tratando e construcdo de memoria, € compreensivel que tenham feito essa opcdo, pois
memoria feliz, memoria apaziguada, memoria reconciliada “seriam as figuras da
felicidade que nossa memoria deseja para ndés mesmos € para nossos proximos”
(RICOEUR, 2007, p, 504). Em se tratando de tarefa escolar que é sempre obrigacédo e
nem sempre agradavel, entende-se que preferissem escrever sobre um livro de que
gostaram, como forma, inclusive, de demonstrar que o trabalho da escola, das
professoras esta sendo eficiente na conquista de leitores. Esse aspecto se comprova,
quando se focalizam os depoimentos dos alunos que fazem referéncia as dinamicas, as
estratégias, aos recursos pedagogicos utilizados para a exploracdo dos livros. Nas
praticas que se configuram nesses depoimentos, pode-se perceber uma convergéncia de
discursos que se atravessam. A instituicdo escolar cumpre seu papel de fazer os alunos
lerem e este papel esta definido nos documentos oficiais que regulamentam a Educacao
Basica, desde a LDB (BRASIL, 2010), passando pelos PCN (BRASIL, 1997, 1998,
2002), pelas Orientacdes Curriculares (MEC - SEB, 2006), chegando até a
especificidade do PELP (2006) que orienta e fundamenta o ensino de Portugués
ministrado no Colégio em que estudam esses alunos.

Abaixo da Constituicdo Federal, a LDB &, certamente, a lei maior que
regulamenta a educacgdo nacional. Seu discurso, tdo sintético quanto lacunar, estabelece
diretrizes e bases para que as instituicdes de ensino, preenchendo as lacunas, construam
seus projetos pedagdgicos. Consta do Art. 32 da LDB que o Ensino Fundamental
obrigatorio deve ter por objetivo a formacdo béasica do cidaddo, mediante o pleno
dominio da leitura, além da escrita e do calculo, e mediante a compreensao das artes,
entre outros aspectos. Quanto ao Ensino Médio, no Art. 36, prescreve-se que o curriculo

destaque a compreenséo das ciéncias, das letras e das artes, e a lingua portuguesa como
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instrumento de comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania.
Portanto, é preciso fazer ler e é preciso fazer compreender as artes. No campo da leitura
da palavra, a arte é a literatura. O discurso da lei, entdo, oficializa o que, historicamente,
as instituices de ensino ja faziam, por assim dizer, desde sempre: tomar para si a
responsabilidade de ensinar a ler e tomar a literatura como modelo do que se deve ler.
ela enquanto tal existe, no Ocidente, desde Homero. E ja na Antiguidade Classica, essa
linguagem especifica que, a partir do inicio do século XIX, passou a ser definida como
literatura era apresentada a discipulos e alunos como possibilidade singular de
expressividade e significacéo.

As lembrancas construidas pelos alunos, acerca dos livros de leitura obrigatoria,
constroem também parte da memoria discursiva da leitura e da literatura na escola. Ao
manifestarem suas sensacfes, suas emocdes diante de um livro que foram obrigados a
ler, mas de que gostaram, ao avaliarem o trabalho de leitura proposto pelas professoras
como determinante para que gostassem dos livros, seus enunciados materializam
algumas praticas discursivas e ndo discursivas que tém constituido a trajetdria da escola
com a leitura literaria. Entre elas, as mais evidentes: “fazer ler” e “se esforgar para que a
leitura, mesmo obrigada, seja prazerosa”. As rememoragdes desses leitores “falam” da
trama discursiva que os vem constituindo. Nessa trama se entrelagam enunciados que,
historicamente, valorizam o dominio da leitura literaria como capacidade indispensavel
a um exercicio mais pleno de liberdade, como condi¢do sine gua non para uma
participacdo social mais efetiva, como recurso que humaniza porque pode nos fazer

mais dispostos a compreender 0 meio e 0s outros que nos rodeiam.

Caminhos que conduzem leitores e leituras

Durante a coleta de dados, houve momentos para a realizagéo de atividades que
ndo configuravam um trabalho ostensivo de construcdo de memorias. Mas que fariam
aparecer, na superficie dos enunciados efetivados pelos leitores sujeitos da pesquisa,
outros enunciados, outros discursos que entretecem a memoria discursiva. Um desses
momentos foi quando os alunos assumiram o papel de professor, prepararam e
ministraram aulas de leitura de cronicas. Essa atividade possibilita problematizar as
estratégias e 0s percursos que eles privilegiam na leitura, “considerando que a
estruturacdao do discursivo vai constituir a materialidade de uma certa memoria social”

(ACHARD, 2007, p. 11). Uma memoria social que, no presente estudo, diz respeito a
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praticas de leitura. Investigo o discurso dos alunos, sem imputar a constituicdo dessa
memoria a ordem do inefavel, do inconsciente coletivo ou de interpretacGes
psicologicas. A estruturacdo do discursivo € investigada, aqui, entendida como contetido
que “é memorizado e cuja explicitacdo (insercdo) constitui uma parafrase controlada por
essa memorizacao”, mas como aquele que “trabalha sobre a base de um imaginario que
0 representa como memorizado, enquanto cada discurso, ao pressup0-lo, vai fazer apelo
a sua (re)constru¢ao” (ACHARD, 2007, p. 12-13).

Assim, os trechos das aulas ministradas pelos alunos, que aqui apresento, serdo
problematizados como esse plano enunciativo em que os implicitos funcionam sem que
possam ou tenham que, necessariamente, ser explicitados, sem que se possa provar que
0 enunciado tenha tido existéncia anterior, mas em que funcionariam “operadores
linguageiros imersos em uma situacdo, que condicionariam o exercicio de uma
regularidade enunciativa. Haveria, deste modo, a colocacdo em série dos contextos e das
repeti¢des formais, numa oscilagdo entre o historico e o linguistico” (NUNES, 2007, p.
8). Essa compreensdo me permite olhar para o que os alunos falam, considerando o
modelo proposto por Achard (2007, p. 17), segundo o qual o analista deve tentar “dar
conta do fato de que a memdria suposta pelo discurso é sempre reconstruida na
enunciagdo. A enunciagdo, entdo, deve ser tomada, ndo como advinda do locutor, mas
como operacdes que regulam o encargo, quer dizer a retomada e a circulagcdo do
discurso”. Sob essa perspectiva, o discurso dos alunos, no momento em que eles
propem uma aula de leitura de um texto literario, faz a retomada dos discursos que 0s
constituiram ao mesmo tempo em que materializa e promove a circulacdo desses
discursos num processo de (re)construcdo memorialistica do que tem sido o trabalho
com a leitura na escola.

Os procedimentos didatico-pedagodgicos usados pelos alunos, indubitavelmente,
retomam alguns daqueles aos quais eles foram submetidos. Faco essa afirmagdo com
tranquilidade porque além de ser professora do Colégio, fui professora deles por dois
anos e vi aulas que ministrei contempladas nos recursos que empregaram. Conforme
descricdo dessa atividade, feita no Capitulo I, ela foi realizada com os alunos divididos
em seis grupos. Os textos trabalhados foram trés, logo cada texto foi trabalhado duas
vezes. A leitura do texto foi uma estratégia utilizada pelos trés grupos que trabalhavam

0s textos pela primeira vez.
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ANANDA: Primeiramente a gente vai ler cronica “Gravacdo”, de
Carlos Drummond de Andrade.

[...]
LAURA: Bom, primeiro, a gente vai ler (AULA XII, p. 1).

MARCELA: Bom, a gente vai comecar a ler e ai cada um vai
seguindo a fila.

[...]
BRUCE: Lé tudo voces, Ié tudo vocés que é mais facil.
YONARA E MARCELA LEEM A CRONICA (AULA XIIl, p. 1).

TATIANA: T& bom, tchau, Ronald... Ta bom, gente, a crénica minha

e do lvo € “Ja ndo se fazem pais como antigamente”.

TATIANA LE A CRONICA (AULA X1V, p. 5)
Séo, certamente, incontaveis as aulas em que esses alunos vivenciaram essa situagdo: a
professora lendo para eles. Houve um tempo — e provavelmente esse tempo ainda seja
hoje, em algumas escolas — em que o professor que se punha ler em sala de aula era
qualificado como “preguicoso, enroldo, aquele que ndo prepara aulas”. Vencido esse
preconceito, o papel do professor como leitor assume importancia determinante na
formagdo de seus alunos. Discutindo essa funcdo do professor de promover a
reconciliagcdo entre o aluno e a literatura, lendo para eles em sala de aula, Pennac
assevera:

E claro que a voz do professor ajudou, nessa reconciliagio:
economizando o esfor¢o da decifragdo, desenhando claramente as
situacOes, delineando o cenario, encarnando 0Ss personagens,
sublinhado os temas, acentuando as tonalidades, fazendo, o mais
claramente possivel, seu trabalho de revelador fotografico (PENNAC,
1993, p. 115).

O professor-leitor € também ator. Encenando o texto que 1€ aos seus alunos, ele pode
sempre desempenhar essa fungéo de “revelador fotografico”, aquele que, numa camara
escura, possibilita que se construam sentidos para as imagens impressas no papel. A
leitura feita pelas professoras estad inscrita de forma marcante na experiéncia desses
alunos. Tanto que, uma das duplas — a de Marcela e Yonara — propde iniciar a leitura da
cronica e ir passando de aluno pra aluno, mas um deles logo obtempera “Lé tudo vocés,
1€ tudo vocés que ¢ mais facil.” A sugestdo foi aceita por todos como que confirmando
essa pratica que parece permitir melhor fruicdo da narrativa: a leitura feita pela
professora, sem interrupgéo.

As seis aulas ministradas pelos alunos foram de muita conversa. As dinamicas
propostas por eles foram sempre de debate, discussdo e a participacdo de todos foi

bastante cobrada. Tornou-se tradicdo nesse Colégio deixar que os alunos participem,
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que falem, que tenham voz. Quem visita essa escola pode até estranhar a liberdade com
que os discentes entram nas salas dos professores, da dire¢cdo, nos diversos espacos
administrativos e pedagdgicos; a liberdade e a responsabilidade que tém de participar de
reunides, de falar e de votar. E claro que o direito de falar no corresponde exatamente
ao de ser ouvido e que 0 voto é sempre por representatividade, contudo, ha no ambiente
dessa instituicdo uma atmosfera democratica mais sensivel. E isso, por mais que o PPP
e 0s projetos de ensino de cada area de conhecimento configurem discursivamente, é
mais sentido na pratica do dia a dia, na interacdo entre os participantes do cotidiano
escolar. A opcao dos alunos por produzirem aulas em que os colegas teriam que falar
me faz pensar nas condi¢des de producdo da memaria discursiva, discutidas por Achard
(2007). Segundo esse estudioso, um enunciado, geralmente, supde e retoma uma
memoria implicita, sem que se possa afirmar que essa memdria seja a repeticdo formal
de um enunciado efetivamente produzido no passado. No entanto, sabemos, préaticas,
discursos e enunciados sdo decorrentes de outras préaticas, discursos e enunciados que,
ndo podendo ser repeticdo exata, compdem o passado que mesmo se “realmente
memorizado, s6 pode trabalhar mediando as reformulacfes que permitem reenquadra-lo
no discurso concreto face ao qual nos encontramos” (ACHARD, 2007, p. 14).

Assim, o que os alunos enunciam, tanto quando ocupam a posicéo de professor
como quando ocupam a de aluno, é, em certa medida, a reformulacdo do que ouviram
de suas professoras, de seus familiares, de outros possiveis enunciadores. Os valores, 0s
conceitos, os ideais que esses adolescentes expressam sdo a materializacdo atualizada
das praticas discursivas e ndo discursivas que os constituem. E pelo viés dessa
constituicdo que eles vao se formando leitores da literatura e do mundo. As atividades
orais e escritas que propuseram aos colegas reproduzem aquelas propostas pelas
professoras, no decorrer do Ensino Fundamental, e também as que propus no decorrer
da disciplina “Historias de leituras”. A oralidade e a escrita constam, do PELP, como
contetdo a ser trabalhado e desenvolvido em todos os anos do Ensino Fundamental e
Médio, no Colégio. Uma atividade escrita que se repete com frequéncia regular é a
producdo de artigo de opinido, uma modalidade de texto argumentativo. Ela se repete
tanto como discurso, no PELP, quanto como pratica, na sala de aula. Esse tipo de
producdo escrita foi 0 mais pedido pelos alunos professores, seja nomeando-0 como
texto argumentativo, seja direcionando o exercicio por meio de perguntas que
conduziam & argumentacdo. Isso comprova, mais uma vez, a construgdo da memoria

pela regularidade de eventos discursivos passados que atravessam e determinam esses
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leitores em processo de formacdo. Na trajetdria escolar desses alunos, o texto
argumentativo, ora na modalidade de artigo de opinido, ora na de resenha critica,
sempre foi solicitado como forma de prestacao de contas do livro lido.

A atuacdo discursiva desses alunos, no entanto, materializa mais que as praticas
didatico-pedagdgicas a que foram submetidos. Nos trechos de aulas e de textos que
apresento a seguir encontram-se configurados discursos e leituras que vém constituindo

esses leitores.

BRENO: Eu concordo, é... é... é o seguinte, é bastante comum... a
partir do momento que a gente sofre, ndo sé [...] da sociedade [...] e
de toda transicdo que a gente vem vivendo, desde os primordios,
Idade Média, desde a Revolucéo Industrial, deixa eu da um exemplo
bem nitido pra vocés entenderem. Quando a gente volta nos
primordios, entra na sociedade industrial, ndo, nem precisa ser a
sociedade industrial, até antes mesmo, com a criacdo de moedas,
descobrimento de valores, 0 que que acontece, qual passou a ser o
principal objetivo do ser humano? N&o é sempre conseguir mais, ter
mais...

IVO: Lucro.

BRENO: ...quando a gente consegue lucro, ai 0 que que acontece,
esse lucro todo, isso resultou do nosso sistema capitalista, e talvez pra
VOCé, pra vocé, pra vocé, ndo. Ou seja, 0s seus objetivos pessoais tém
a ver com o capitalismo. N&o diretamente, mas pra muitas pessoas
tem. E se eu tiver um celular de Gltima geracgdo, eu vou falar, nossa,
agora eu me sinto realizado, porque eu tenho o melhor celular do
mercado. Enquanto [...] o outro celular, a pessoa ja vai [...], entendeu.
Assim, oh, é o seguinte, as pessoas que eu estou querendo dizer é...
sentir-se realizado tem transicdo... assim, € entra em transi¢cdo o
tempo todo. Porque a sociedade estd em transi¢cdo o tempo todo, a
partir das experiéncias que a gente tem do capitalismo, do industrial,
entendeu. Por exemplo, pra vocé ter uma... pra vocé ser saudavel,
aqui, no Brasil, eu digo fisicamente, se vocé tiver um problema de
coracdo, se vocé ndo tiver um plano de salde... se ndo tiver um plano
de saude, vocé vai se sentir realizado, hoje, com a situagdo que a
gente vive aqui em Goiania, da nossa satde? Pra vocé ter um plano
de salde o que que precisa ter? De dinheiro. Oh... oh... oh, olha aqui,
diretamente ligado, vida financeira estavel, ta vendo. Olha s0,
alcancar e realizar seus objetivos, olha sO, a gente pode até estudar
numa boa escola publica, mas pelo que vocés conhecem, a maioria
das escolas publicas sdo boas?

MUITOS: Nao! (AULA XII, p. 21)

Toda essa explanagéo feita por Breno deu-se em meio a discussao sobre o que é sentir-
se realizado e sobre a relacdo existente entre ser realizado e alcancar objetivos. Essa
discussao foi o caminho proposto por Breno e Jugara para a aula de leitura da crénica
“Gravagao”, de Drummond. Essa é uma pequena parte da aula, mas é suficiente para

demonstrar que Breno assume a posicdo de professor e conduz a discusséo,
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perguntando, argumentando, exemplificando, tentando persuadir os colegas de que,
numa sociedade capitalista, ser realizado significa ter dinheiro. Os enunciados que
compdem sua linha de argumentacdo, desde as referéncias histéricas de um passado
mais remoto — Idade Média, Revolucdo Industrial — até as atuais — situagcdo do sistema
de salde e das escolas publicas no Brasil e em Goiania — engendram um quadro da
memoria social (ACHARD, 2007) ou da memdria coletiva (HALBWACHS, 1990).
Conforme Achard (2007), pode-se considerar que os enunciados ditos por Breno
materializam, implicitamente, enunciados efetivamente ditos no passado. Mas, se 0
enunciado enquanto forma se repete, a enunciacdo enquanto construcao de sentidos, em
determinadas condigdes de producéo, ndo se repete. Embora néo se repita, a enunciagédo
é presa e condicionada pela rede composta pelos enunciados.

Assim é que o texto argumentativo produzido pela Ananda, para atender a
proposta de atividade escrita feita por Breno e Jucara, retoma enunciados que ela ouviu
durante a aula ministrada pelos colegas, mas, certamente, também em outras aulas, na
sua casa, no meio social mais amplo. Enunciados que ela terd lido nos livros, nas
revistas, nos jornais, enfim, na midia escrita a que tem acesso. No entanto, lendo o texto
de Ananda, ndo se pode mesmo afirmar que ele repete enunciados tais quais eles se
efetivaram no passado, ainda que recente. Ananda efetiva outro enunciado que contribui
na construcao de uma memdria social acerca do que significa “sentir-se realizado”. Ao
fazé-lo, ela acrescenta a essa memoria tracos da sua subjetividade de leitora. Eis o texto:

Realizagdo para mim € conseguir algo que eu queria muito, e
geralmente as minhas realizagdes estdo ligadas ao consumo como
querer um celular novo, comprar acessorios e roupas, ou até mesmo ir
a um show.

As minhas realizagdes vdo mudando quando eu consigo
realizar algo que eu queria muito, como quando langaram o V3 rosa
pois eu queria muito e quando a minha mae me deu um eu me senti
realizada, mas agora eu quero um celular mais moderno e quando eu
ganhar vou me sentir muito realizada.

Realizacdo estd muito ligado ao capitalismo por causa do
consumismo porque geralmente para uma pessoa se sentir realizada
ele precisa comprar algo. Hoje em dia até para se sentir realizado com
a propria saude o capitalismo estd envolvido porque o sistema de
salde publico do Brasil é muito precério, e se vocé tem uma doenca e
ir para um hospital publico corre o risco de morrer numa fila de
espera, mas se vocé tem um plano de salde vocé é tratado na hora
(ANANDA, arquivo de textos dos alunos, 2008).

Além de se fundamentar na discussdo feita em sala de aula e de, em certa medida,
reproduzi-la, o texto de Ananda configura a convergéncia de muitos enunciados que,

historicamente, vem constituindo o sujeito contemporaneo. Ao falar de si, ela fala desse
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sujeito; ao relacionar realizacdo e capitalismo, ela (re)constréi algo da memoria social,
por meio da retomada e da circulacdo dos discursos a que tem sido exposta. Esse debate
acerca da dependéncia que existe entre realizacdo pessoal e capitalismo se instaura na
histéria do homem, conforme enuncia o aluno Breno, desde os “primordios”, desde “a
criacdo de moedas, descobrimento de valores” (AULA XII, p. 21). E esta
discursivamente presente na constituicio de todos nés. E, portanto, perfeitamente
compreensivel que os alunos, partindo de um texto literario, tomassem um tema por ele
sugerido e tracassem uma trajetdria de leitura, vinculando esse tema a questdes da vida
pratica. Segundo a avaliagdo de Ananda, “a apresentacdo da Jucara e do Breno foi muito
interessante porque eles levaram a discussdo para um lado bem realista e que [ela]
nunca tinha parado pra pensar, por isso foi bem legal” (ANANDA, arquivo de textos
dos alunos, 2008). Vincular a literatura as experiéncias pessoais € um viés de leitura que
sempre esteve presente nas praticas didatico-pedagdgicas do Colégio, como recurso
para promover a aproximacao entre 0s alunos leitores e o texto literario.

Ainda procurando investigar algo da memdria que os alunos conseguem
construir das leituras que fizeram e o que consideram relevante, importante em um livro
a ponto de achar que vale a pena recomendar a leitura dele a outras pessoas, propus que
eles produzissem uma resenha, atendendo o seguinte enunciado:

Como parte de nossas atividades de rememoracao de leituras,
vocé vai produzir uma resenha sobre um livro que ja tenha lido. Entre
os livros que vocé ja leu, escolha um que vocé considere especial,
que por algum motivo tenha marcado sua histéria de leitor(a) e que
vocé ache que vale a pena ser lido por outras pessoas. Sua resenha
serd produzida com o objetivo de convencer outros(as) leitores(as) a
lerem esse livro. Para alcangar esse objetivo, vocé terd que descrever
e comentar criticamente o livro — projeto gréafico (formato, tamanho,
capa, ilustracbes, numero de paginas) e principalmente o conteudo.
No entanto, o mais importante é que retome os aspectos que julga
interessante no livro, para que, a partir deles, vocé construa seus
argumentos, visando persuadir outras pessoas a Ié-lo. Quanto mais
explorar as qualidades desse livro, as que fizeram com que vocé
gostasse tanto dele, mais seus argumentos terdo forca de persuasao.

Organize suas idéias para que sua resenha tenha clareza e
coeréncia, e ndo se esqueca de dar um titulo a ela.

Esse enunciado foi entregue aos alunos e a leitura e a compreensao ficaram por conta
deles, com a observacdo de que, se tivessem duvidas, falassem comigo. Nenhum deles
me procurou. Em aula subsequente a entrega da proposta, alguns perguntaram se
poderiam fazer a resenha sobre um livro que outro colega ja tivesse escolhido. Foram

esclarecidos de que o importante era que escolhessem o livro que quisessem, a repeticdo
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ndo seria problema. Apesar de todas as determinagdes que sofre o leitor, pensando na
liberdade e na autonomia — relativas, mas consideraveis — que caracterizam o ato de ler,
considero de extrema relevancia o fato de nenhum aluno ter produzido a resenha sobre
um livro indicado pela escola para leitura obrigatdria. Ainda que, durante o processo de
coleta de dados, esses leitores tenham manifestado gosto por alguns livros que leram
por obrigagdo escolar, quando tiveram a liberdade de escrever sobre um livro de que
gostaram, ninguém recorreu aos obrigatérios. Esse acontecimento me remete a Pennac
(1993, p. 13). O escritor francés afirma que o verbo ler, assim como amar, sonhar, nao
se conjuga no imperativo. Eu diria que, se ndo se conjuga para livros em geral, também
ndo se conjuga para livros especificos. O resultado para a ordem “leia!”, como avalia
Pennac (1993, p. 13), pode ser nulo. Por essa razdo, as professoras do Colégio, além de
mandarem ler, de cobrarem a leitura, de avalid-la, geralmente, trabalnam com
estratégias e dinamicas pensadas para seduzir e envolver o leitor, de forma a amenizar o
carater obrigatorio da leitura.

No caso desses alunos, o resultado da obrigatoriedade da leitura ndo foi nulo.
Embora os livros obrigatérios ndo tenham entrado em suas listas de preferéncias,
quando falam delas mais livremente, ndo se pode deixar de relacionar obrigacao de ler e
criacdo de hébito de leitura com conquista da autonomia e do prazer de ler. N&o se pode
afirmar peremptoriamente que esses alunos vém se constituindo leitores apenas e téo
somente em virtude da interferéncia da escola. No entanto, como essa interferéncia
existe e de forma determinante, ndo se pode também afirmar o contrario. Envolvidos
por préaticas discursivas e ndo discursivas que promovem e exaltam a leitura, eles
atendem as demandas escolares, atuando discursivamente como leitores. Investidos
dessa funcdo, eles produziram a resenha sobre o livro que escolheram. Em geral,
atenderam as orientagcdes da proposta. Seis deles se alongaram mais no resumo, numa
demonstragdo de grande envolvimento com a narrativa, mas sem deixar de atender os
demais aspectos que deveriam contemplar. Os outros cinco foram mais sucintos no
resumo. Entre eles, quatro desenvolveram muito bem a proposta e o outro, pode até ter
se envolvido com a leitura do livro — conforme afirmara em outro texto que produziu —
mas néo se envolveu com a producéo da resenha. Escreveu superficialmente a respeito
do livro.

De cada resenha, transcrevo aqui os trechos que atendem, mais especificamente,

a seguinte orientacdo da proposta: “retome 0s aspectos que julga interessante no livro,
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para que, a partir deles, vocé construa seus argumentos, visando persuadir outras

pessoas a lé-1o.”

A droga do amor deste autor, da editora Moderna, da Colecdo
Veredas, 45% impressdo, conta uma aventura dos Karas, grupo de
adolescentes que ajudavam a policia em investigacdes criminais, é
muito bom [é-lo, pois relata a adolescéncia de um olhar diferente,
menos complicado, diferente da visdo que a sociedade impds como a
fase mais dificil que uma crianca passa, para se tornar um adulto (fase
bastante conturbada para os ditos pré-adolescentes) (TAIANA,
arquivo de textos dos alunos, 2008).

Eu gostei muito desse livro pois a linguagem utilizada facil e
bem detalhada a ponto de visualizar os acontecimentos como um
filme. E um livro grande, tem em torno de 500 paginas e ndo ha
ilustracdo entre as paginas, porém a capa é muito bem feita, o
ilustrador consegue passar “toda” informagdo do livro e apos isso
parar para analisar a capa do livro.

Este livro eu dedico a todos que gostam de magia, aventura e
suspense, pois neste livro ndo falta. Este livro foi feito para jovens,
mas também é bem legal para os adultos. Compensa Ié-lo (BRUCE,
arquivo de textos dos alunos, 2008).

Indico esse livro para todas as pessoas que gostam de boas
histdrias com pitadas de humor, e para pessoas que gostam de buscar
nos livros suas proprias recordagdes e reviver emogfes que o tempo
nunca apagara. Recomendo também para todos e principalmente para
as meninas que ja leram alguma matéria da jornalista e escritora
Thalita Reboucas na revista Capricho, ou que ja leram algum outro
livro da Colecdo Rosa-Choque (ANANDA, arquivo de textos dos
alunos, 2008).

O livro ¢é intrigante, e lhe prende forte a atencdo em certas
cenas. O seu linguajar também é bastante interessante, pois ele conta
sua vida de um jeito mais desprendido, livre de censuras a palavrdes,
visando um vocabulério mais popular.

Apesar de possuir 275 paginas, ndo é um livro complexo e a
histéria faz com que o leitor o devore rapidamente.

Indico este livro a pessoas que precisam superar algum
problema fisico, e a quem gosta de uma vida sem limites (YONARA,
arquivo de textos dos alunos, 2008).

Agora se vocé leitor quizer sentir a emocao que senti ao ler este livro,
leia. Tenho certeza que vocé ira gostar porque é um livro que durante
a leitura ndo quer parar, ele foi escrito de uma maneira pura, sincera...
E também é uma li¢do de vida, um aprendizado a histéria de Marcelo,
0 amor de sua mae, os verdadeiros amigo, a soliddo. O livro pode ser
adquirido nas melhores livrarias e também estd disponivel na
biblioteca do [Colégio], leia e se encante (LAURA, arquivo de textos
dos alunos, 2008).
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Neste ultimo volume da série, a autora revela um modo espetacular e
peculiar de escrever, com a presenga de uma perspicacia que
demonstra como a narrativa foi cuidadosamente construida para
saciar a sede de leitores vorazes em todo o mundo. A riqueza de
detalhes também contribui para a perfeicdo desta historia que €
surpreendente e sensacional.

Portanto ndo posso recomendar esta narrativa fascinante apenas
para uma faixa etaria, muito pelo contrario, acho que todos devem ler
estes livros para absorver as vantagens de conhecer um livro escrito
por tal eximia conhecedora e contadora de historias (BRENO,
arquivo de textos dos alunos, 2008).

O livro relata a histdria de uma ex-prostituta, menina adotada
de classe média. Seu pai trabalhava fora, sua mde em casa e tinha
duas irmés. O livro possui algumas partes tristes, como a sua
tentativa de suicidio por ser adotada como se ela fosse “renegada”,
seus colegas de escola chamarem-a de prostituta sendo que ela ainda
era virgem, e o fato dela comecar a beber e a fumar por influéncia
dos amigos.

[...]
Eu gostei desse livro e o recomendo (MARCELA, arquivo de
textos dos alunos, 2008).

Enfim, o livro é 6timo, ja que além de ter belas surpresas,
levanta bem a qualidade do primeiro livro, que na minha opinido nao
foi tdo satisfatorio, e correspondeu ao rétulo que lhe foi dado, um
livro com uma histdria inteligente, porém de forma infantil em certos
pontos, mas a linguagem usada e a descrigdo de lugares, objetos e
pessoas é muito bem utilizada, assim como a seqiiéncia da histéria
presente no segundo livro, que é o elo entre a introdugdo da historia
(primeiro livro) e o climax e o desfecho da historia (terceiro livro)
(IVO, arquivo de textos dos alunos, 2008).

Stephanie Meyer escreve essa histéria de um jeito muito
emocionante e com uma linguagem muito bonita, e utiliza de um
vampiro e uma “pessoa normal” para falar sobre a relagéo entre as
pessoas.

E um livro muito bom que me prendeu bastante a atencio por
ser um romance com aventura. E por ser um amor quase impossivel
(JUCARA, arquivo de textos dos alunos, 2008).

Esta historia de amor com vampiros é impossivel de ser largada
até o fim, “The Wall Street Journal”, comentou. E foi isso o que
aconteceu comigo ndo consegui largar o livro nem um momento. E
isso foi para mim o livro para abrir minha mente. Pelo amor que
Bella e Edward tem um pelo outro e a causa deles ndo poderem ficar
juntos, por causa da vontade de seu sangue e do corpo, como Bella
fala; “Vocé ndo sabe qual ¢ a parte que vocé€ quer mais, meu sangue
ou meu corpo” (TATIANA, arquivo de textos dos alunos, 2008).
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E impressionante a facilidade de que o livro tem de mesclar
algo nunca visto porém real, com uma historia verdadeira de aventura
por dois cientistas.

O comeco do livro se encarrega de montar o perfil completo de
cada um dos personagens, (os cientistas Robert Peary e Frederick
Cook) e seus trajetos no meio profissional e social, abrindo portas
para o conflito da histéria e desenvolvimento, o fato dos dois
cientistas em busca da descoberta do Pélo Norte e serem 0 1° homem
do mundo a entrar em contato com tal local, em meio a histéria sendo
exposto a situacfes extremas e perversas, que contradizem qualquer
instinto de sobrevivéncia humana, um exemplo seria de comer
borracha para se sustentar em meio a grande geleira.

Recomendo este livro pela grande historia, e a aventura que
envolve quem esta lendo de uma forma fantastica. Um livro 6timo
(RONALD, arquivo de textos dos alunos, 2008).

N&o ha davida de que a producdo de cada resenha configura a construcao de
uma memoria de leitura que comporta um carater pessoal. Entre tantos livros de “livre
escolha” que leram por solicitagdo da escola ou ndo, “esse” ai resenhado foi o escolhido
porque, certamente, foi 0 que se fez mais marcante a memdria, no momento da escolha.
No entanto, ndo ha duvida também que o que faz “esse” livro ser marcante sdo, antes do
proprio livro, os diversos enunciados que envolveram os alunos a ponto de determinar
que o lessem. Isso é de uma evidéncia ostensiva no caso de Breno e Bruce, que leram
um volume da série Harry Potter, de J. K. Rowling; de Tatiana e Jucara, que leram um
volume da série Crepusculo, de Stephanie Meyer; de Marcela, que leu O doce veneno
do escorpido, de Bruna Surfistinha. Todos esses livros estavam, a época, em grande
exposicao midiatica. Os casos de Ronald e Ivo ndo sdo muito diferentes. Eles haviam
lido lancamentos de 2006 e 2007, respectivamente — Norte verdadeiro, de Bruce
Henderson, e A faca sutil, de Phillip Pullman. Livros que receberam por presentes, o
primeiro, da mde, e o segundo, da madrinha. Conforme me informaram, a mée e a
madrinha, ao presenteé-los, recomendaram muito bem as narrativas, por saber que eram
do género de que eles gostavam. Além disso, os dois alunos ja tinham informacdes
sobre os livros, por meio de outras divulgacdes: revistas, internet.

Ananda também escolheu resenhar um livro — Fala sério, professor! — que
chegara ao seu conhecimento via divulgacdo da midia. A autora, Thalita Reboucas, €
jornalista e estad sempre aparecendo na televisao, além de escrever artigos para revistas
voltadas ao publico adolescente. Ela é uma escritora querida entre o publico
adolescente, especialmente o feminino. Taiana escolheu para resenhar A droga do amor,

de Pedro Bandeira; Yonara e Laura escolheram Feliz ano velho, de Marcelo Rubens



174

Paiva. Livros mais antigos, das décadas de 1990 e 1980, respectivamente, e que, de
certa forma — ainda que isso desagrade os defensores do canone — se tornaram classicos
da literatura juvenil contemporénea, ja que vém atravessando 0s anos sempre bem
recomendados e bastante lidos. Os livros foram emprestados da biblioteca do Colégio.
Eles sdo conhecidos e muito apreciados entre os alunos que acabam por fazer a sua
propaganda. Esses dois livros sdo bons exemplos de como a rede enunciativa se
constitui e se estende pelos anos a fio. Como foram livros de muito sucesso, sua fama
vem atravessando o tempo. Taiana, Yonara e Laura, provavelmente ndo conviveram
com alunos que leram esses livros a época de seus lancamentos, mas conviveram com
colegas que terdo ouvido, de colegas anteriores, comentérios que foram sendo
transmitidos ano a ano. Portanto, a escolha dessas garotas caracteriza uma memoria de
leitura que é social, porque construida coletivamente.

Os enunciados dos alunos, sejam orais sejam escritos, quando assim observados,
reafirmam a condicdo de enunciados em rede, que estdo entrelacados, imbricados aos
enunciados que os enredaram no meio familiar e no ambiente escolar. A memoria que
eles constroem ecoa a memoria dos grupos sociais com que conviveram e ainda
convivem. O que eles dizem ou escrevem acerca de seu passado de leitores trabalha
reformulando esse passado face ao presente em que nos encontramos. O que esses
jovens enunciam, quando rememoram sua trajetéria com a leitura, sobretudo,
materializa a produtividade da relacdo entre saber e poder, pois é sob o jugo dessa
relacdo, é subjetivados por ela, seja em casa, na escola, no meio social mais amplo, que
eles vém se constituindo leitores. Leitores que, se, por um lado, se submetem as leituras
impostas pelas professoras, por outro, usam de sua relativa liberdade e autonomia para
ler uma literatura que, via de regra, a escola desconsidera. Talvez — essa é uma hipétese
a respeito da qual vale a pena refletir — o esforco empreendido pelas professoras, para
atender os interesses dos alunos, seja em relacdo aos titulos escolhidos, seja em relacdo
as estratégias, as dindmicas e aos instrumentos de exploracdo da leitura, possa ter
contribuido na formacdo deles como leitores. Todo o aparato didatico-pedagdgico de
que elas se serviram pode ter diminuido para os alunos, ainda que minimamente, o
impasse que configura o trabalho com a leitura, com a literatura na escola. Baudelot
(1999, p. 224), na pesquisa que empreendeu na Franca, discutindo o papel da instituicdo
escolar na formacdo do leitor, pondera que, apesar dos entraves, a escola continua a
formar leitores literarios, continua também a modificar a experiéncia comum da leitura,

ainda que os resultados venham, talvez, aparecer fora dos muros escolares. A histéria de
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formacéo do leitor que investigo corrobora com essa pondera¢do: 0 veneno pode néo ter
sido letal e o remédio pode ter produzido efeitos colaterais positivos.

Como uma das professoras que trabalharam com esses leitores, ndo me pejo ao
propor essa reflexdo, porque, afinal, todas nds efetivdvamos praticas discursivas e nao
discursivas que nos formaram, nos constituiram. Nossos discursos, na tarefa de
formacéo desses alunos, eram o resultado do entrelagamento, do atravessamento de
diversos outros discursos sobre livro, leitura, literatura, leitor, formagdo de leitor.
Interessada em aprofundar essa investigacdo acerca da formacdo do leitor, passo a
problematiza-la, no capitulo seguinte, por meio das entrevistas realizadas com os alunos

e das narrativas memorialisticas, de carater autobiogréafico, que eles produziram.



176

ESPACOS DE CONSTITUICAO DOS LEITORES

Agora pode tomar banho
Agora pode sentar pra comer
Agora pode escovar 0s dentes

Agora pega o livro, pode ler

Agora tem que jogar videogame
Agora tem que assistir TV
Agora tem que comer chocolate
Agora tem que gritar pra valer

Agora pode fazer a licéo

Agora poder arrumar o quarto
Agora pega 0 que jogou no chao
Agora pode amarrar o sapato

Agora tem que jogar bola dentro de casa
Agora tem que baguncar

Agora tem que se sujar de lama

Agora tem que pular no sofa

E sinal de educag&o
Fazer sua obrigacéo
Para ter o seu direito
De pequeno cidadéo

(Pequeno cidaddo, Arnaldo Antunes/Antonio Pinto)

Pompougnac (1997, p. 13) afirma que “As autobiografias trazem representacoes
do ato de ler. Elas se articulam com imagens da leitura na infancia e com trajetorias
retrospectivas do acesso ao saber ler.” As entrevistas e as narrativas autobiograficas dos
alunos que pesquiso me colocam em um momento privilegiado: posso olha-las como
quem olha para enunciados de sujeitos que, por um lado, ocupam posi¢des determinadas
na ordem do discurso e que, por isso, ndo sao origem nem donos absolutamente livres
de seus atos discursivos. Contudo, por outro lado, sdo sujeitos que ndo deixam de se
perceber como Unicos, individuos com relativa liberdade sobre seus destinos e seus atos.
Pessoas como todos nos que, determinadas pelas condigdes sécio-historicas, sao
constituidas sujeitos, mas, subjetivadamente, se constituem individuos. Conforme
compreensdo proposta para esta investigacdo, refiro-me ndo a subjetividade como

dimensdo psicoldgica interior, isolada de um contexto mais amplo, sobre a qual se
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debrucam a psicologia, a psicandlise e a psiquiatria; mas a subjetividade como
resultante dos

processos de producdo social e material, onde o individuo apresenta-
se como um consumidor de subjetividade — consumidor de signos, de
sistemas de representacdo, de sensibilidade — e que, portanto, nao é
da ordem do natural ou do universal (MIRANDA, 2005, p. 40).

Trata-se, assim, de uma subjetividade construida por determinantes sociais e historicos,
ndo circunscrita a aspectos individuais nem estritamente microssociais. Marcada pela
diversidade, pela heterogeneidade dos modos que pode assumir, essa subjetividade
recusa o tipo de individualidade psicologizada e diz mais respeito & produgdo de
individuos singularizados pelos “novos processos multiplos e heterogéneos, que
engendram relacBes livres e criativas, onde individuos e grupos assumem suas
existéncias de modo singular, criando outros valores, novas formas de pensar e de agir”
(MIRANDA, 2005, p. 41). Entendidas desse modo, a subjetividade e a singularidade
seriam condigdes para a producdo de individuos ndo universalizados, padronizados,
serializados, enfim, ndo assujeitados pelo poder coercitivo das forcas disciplinares que,
segundo Foucault (2007), o Estado Moderno, as classes burguesas e o capitalismo
engendraram.

Na materialidade oral ou escrita do que enunciam os alunos pesquisados,
encontram-se sinais de exercicios de construcdo estética de si, empreendidos por eles.
Submetidos pela ordem, pela disciplina, pelo controle escolar e social, cada um deles
encontra um viés particular de resisténcia por meio do qual trabalham sua constituicao
como leitores. Um trabalho que “Envolve particularidades de uma sintonia mais fina,
além da disposicdo para aventuras subjetivas, que ndo existe em qualquer professor nem
em qualquer aluno” (CADEMARTORI, 2009, p. 91). Um trabalho que se da na
convergéncia e na dispersdo das praticas discursivas e ndo discursivas que condicionam
esses alunos leitores em formacdo. Préaticas que, em relacdo a constituicdo do sujeito
ocidental, vém se entredeterminando, se entrelacando, se entremodificando, se entre-
atravessando na rede do tempo, desde a Antiguidade Classica, passando pela institui¢do
do Cristianismo, até os nossos dias, conforme investigou Foucault (2006), em A
hermenéutica do sujeito.

O discurso dos alunos, na forma de entrevistas e de narrativas autobiogréaficas,
me possibilita, entdo, transcender de “uma genealogia dos sistemas” de disciplina, de

controle e de submissdo para uma “problematizagdo do sujeito”, conforme analisa
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Fréderic Gros (2006, p. 615) acerca da obra de Foucault. Ou seja, focalizo, agora, mais
detidamente, “uma outra figura do sujeito, ndo mais constituido, mas constituindo-se
através de préticas regradas” (GROS, 2006, p. 621). O que os alunos dizem ou
escrevem sobre si guarda as caracteristicas da confissdo, uma vez que sdo instados a
produzir verdades sobre si, obedecendo e se submetendo as determinagdes da instituicdo
e da professora. No entanto, essa confissdo, a par de ter sido orientada e produzida para
ser problematizada nesta pesquisa e, justamente por isso mesmo, define-se mais pelo
propdsito da construcdo de uma estética de si e da conquista de autonomia do sujeito
que se constroi. Antes e para alem das questdes e dos protocolos éticos da instituicao,
aos quais tive que atender, procurei atender aos principios éticos que me constituem e,
entre eles, encontra-se o principio de que todas as situacdes de aprendizagem devem
possibilitar a construcdo da autonomia, por mais relativa que ela seja. De tal forma que,
ao produzirem discursos na forma de confissdo, os alunos, por um lado, contribuiram
para que se efetivasse essa investigacdo. Por outro, puderam construir suas memorias e,
praticando a escrita de si, puderam mostrar-se, dar-Se a ver a Si mesmos e aos outros
(FOUCAULT, 1992, p. 150), num processo de constituicdo de si mesmos como leitores,
ainda que esse processo tenha sido controlado, regulado pelas coerc@es institucionais.

Volto-me sobre o discurso dos alunos intrigada pela questdo formulada por
Foucault (2004, p. 31): “que singular existéncia é esta que vem a tona no que se diz e
em nenhuma outra parte?”” Ou, por outra forma, por que esse enunciado emergiu e ndo
outro? Sem a pretensdo de responder a essas perguntas, elas permitem problematizar a
constituicdo desses sujeitos leitores que, envolvidos numa rede de préaticas discursivas,
se representam por determinados enunciados e ndo por outros. No que tange a escrita de
si, ela constitui, lembrando Foucault,

uma etapa essencial no processo para o0 qual tende toda a askesis: a
saber, a elaboracdo dos discursos recebidos e reconhecidos como
verdadeiros em principios racionais de ac¢do. Como elemento do
treino de si, a escrita tem, para utilizar uma expressdo que se encontra
em Plutarco, uma fungdo etopoiética: € um operador da
transformacéo da verdade em ethos (FOUCAULT, 1992, p. 134).

A escrita de si é, portanto, um momento em que se exercita a arte de viver, em que se
exercita 0 pensamento, em que O sujeito relaciona-se consigo mesmo e com outro,
operando com os discursos em que se enreda, transformando esses discursos em
verdades de si, a fim de produzir para si mesmo e para 0s outros uma estéetica de vida

mais elaborada. Essa estética seria um outro modo de vida, relativo aos processos de
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subjetivacdo que v@o constituir subjetividades singulares, determinadas pelas relacdes
sociais e pelas condi¢Bes sécio-historicas que atravessam o0 sujeito. No caso deste
estudo, tanto os depoimentos, na forma de entrevistas orais, quanto as narrativas
autobiograficas constituem-se espaco em que se configuram essas subjetividades, em
que os alunos se constroem e se representam sujeitos leitores. E nesse espago discursivo
das entrevistas e das narrativas autobiograficas, em que os enunciados ndo sendo
ocultos, também n&o sdo visiveis, em que é preciso uma certa conversdo do olhar e da
atitude para poder considera-los, em que eles parecem tdo conhecidos que se escondem
sem cessar (FOUCAULT, 2004, p. 125), que exploro a constituicdo dos alunos como
sujeitos leitores.

O tedrico russo Bakhtin (2003) oferece contribui¢cGes fundamentais para quem
estuda a (auto)biografia. Ele considera que entre a biografia e a autobiografia ndo ha
“um limite acentuado e de principio”, dai ele optar por tratar uma e outra de “biografia”,
apesar de afirmar que ha diferenga entre essas duas formas de “descricdo de uma vida”.
Para o teorico russo, biografia ou autobiografia é a forma por meio da qual se pode
objetivar-se a si mesmo e & propria vida. E interessante observar que em seu estudo ele
se dedica a examinar a biografia que serve para auto-objetivacdo, ou seja, a
autobiografia, do ponto de vista “do carater particular do autor em sua relacdo com a
personagem” (BAKHTIN, 2003, p. 138-139). Personagem que é o proprio autor. No
entanto,

coincidéncia entre personagem e autor € contradictio in adjecto, o
autor é elemento do todo artistico e como tal ndo pode coincidir
dentro desse todo com a personagem, outro elemento seu. A
coincidéncia pessoal “na vida” da pessoa de quem se fala com a
pessoa que fala ndo elimina a diferenca entre esses elementos no todo
artistico. Pode-se perguntar como eu represento a mim mesmo
diferentemente da pergunta: quem sou eu? (BAKHTIN, 2003, p.
139).
Discorre Bakhtin que os elementos autobiograficos variam muito: podem ter carater
confessional, carater de informe préatico e objetivo ou carater de lirica. Tenham o carater
que tiverem, esses elementos interessam apenas se realizam o valor biografico. Na
concepgao desse estudioso, “O valor biografico pode organizar nao s a narragdo sobre
a vida do outro, mas também o vivenciamento da prépria vida e a narracdo sobre a
minha propria vida, pode ser forma de conscientizagdo, visdo e enunciagédo da minha
propria vida” (BAKHTIN, 2003, p. 139). Indo mais além, ele assevera que os valores

biograficos sdo comuns na vida e na arte, podendo, por isso, determinar os atos praticos
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como objetivos das duas. Os valores biograficos sdo, portanto, formas e valores da
estética da vida. Ou seja, quando nos escrevemos, construimos determinada forma para
a propria vida. Lejeune (2008, p. 124) chega a anunciar que “A forma autobiografica
talvez ndo seja o instrumento de expressao de um sujeito preexistente a ela, nem mesmo
um ‘papel’, mas antes o que determina a propria existéncia de ‘sujeitos’”. NOS nos
construimos na e pela escrita de si: espaco em que elaboramos, produzimos e
transformamos uma identidade nossa que é coletiva e que se impde ao dominio social.
Evidentemente, ao realizarmos essa tarefa, outras identidades que poderiam nos
representar socialmente sdo relegadas a certa insignificancia, conforme considera
Lejeune (2008, p. 131). Condicdo compreensivel, uma vez que (auto)biografia é
construcdo de memodrias e, nesse trabalho, enquanto algumas lembrangas sdo escavadas,
outras sdo encobertas.

Auto-informativa e/ou confessional, a biografia € uma escrita de si e, como tal,
constitui um exercicio de construcdo estética de si. A narrativa autobiografica
apresentou-se como instrumento privilegiado para este estudo, pelo menos, por duas
razdes: primeiro, constituiu-se em oportunidade para que os alunos se dedicassem ao
exercicio, discutido teoricamente, de construcdo estética de si. E esse era um proposito
desta pesquisa, ndo apenas construir um corpus, mas fazer dessa construgdo um
momento de estetizacdo da existéncia. Segundo, possibilitou-me problematizar, na
materialidade de suas memorias, 0 entrecruzamento discursivo que tem determinado a
constituicdo deles como leitores. Para proceder a essa problematizacdo, as entrevistas —
que também se configuram como narrativas autobiograficas — foram fundamentais.
Como entrevistadora, pude constatar com Lejeune (2008, p. 154) que, realmente, “uma
narrativa de vida ndo é apenas uma soma de informacdes (que poderiam ser obtidas por
outros meios): €, antes de tudo, uma estrutura (a reconstrucéo de uma experiéncia vivida
em discurso) e um ato de comunicagdo”. Nessas entrevistas, 0 ato de comunicagéo se
deu de forma, por assim dizer, mais “natural”, porque ja existia uma relagao interpessoal
entre entrevistadora e entrevistados, afinal eu ja havia sido professora deles. Explica
Lejeune (2008, p. 154) que, embora ndo se possa generalizar, quando ha relacéo
interpessoal anterior, entre entrevistador e entrevistado, a realizacdo da entrevista se
torna mais favoravel, “ndo apenas porque o modelo estard disposto a falar
‘naturalmente’, mas porque o pesquisador ja tera uma vasta compreensao da historia do
modelo, do meio em que vive”. Afirma Lejeune (2008, p. 157) que “a gravacao das

entrevistas € sobretudo utilizavel pelo préprio entrevistador. A fita s6 coleta a fala do
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modelo: o resto (atitude, olhares, gestos etc.) esta associado ao discurso sO para quem
faz a entrevista. O trabalho de escuta e a relagdo com o modelo como um todo nédo séo
coisas que podem ser gravadas”. Isso aliado ao fato de eu ja conhecer os alunos, a
escola onde estudam, parte de suas familias e de suas historias me autoriza um espectro
mais amplo de interpretacdo e maior envolvimento na trama discursiva que engendra
esta narrativa. Assim como 0s alunos, me deixo enredar pelo discurso e me revelo: ao
explorar essa trama, também me constituo personagem dela.

Como personagem dessa trama, partilho o ponto de vista de Lejeune (2008). Ele
considera que a realizagdo de uma entrevista ¢ “um empreendimento de sedugdo”. E
preciso negociar com o entrevistado, transmitir-lhe confianga, estabelecer com ele o seu
proprio “pacto autobiografico”, porque, a0

levar alguém a contar longamente sua vida, ao partir metodicamente
em busca de seu desejo de falar, ao oferecer a escuta que ele estava
precisando, desencadeia-se um processo capital para ele, revolve-se
bruscamente em todo um passado que ndo estava forgosamente
pedindo para ressurgir. A emocdo ou a perturbacdo sdo por vezes
profundas. O prazer também esta presente, certamente: a alegria de
falar, a alegria principalmente de ser ouvido por alguém que, dessa
forma, reconhece o valor de sua vida (LEJEUNE, 2008, p. 155).
Em virtude da relacdo ja construida entre mim e os alunos, nao foi dificil contar com o
interesse e a colaboracdo deles, durante as entrevistas. Guardadas as diferencas — uns
mais falantes, outros mais timidos; uns mais incisivos, outros mais reticentes — todos se
dispuseram a construir suas histdrias como leitores. Apesar de a entrevista ter sido uma
atividade escolar, prevista no programa da disciplina “Historias de leituras”, em geral,
os alunos extrapolaram a obrigacdo de realiza-la e contribuiram com vontade. No
entanto, ndo posso deixar de olhar para essas entrevistas como atividade escolar, ou
seja, 0s alunos sabiam que estavam atendendo os interesses da instituicdo, 0s meus
interesses, mas, sobretudo, atendiam seu proprio interesse de ter bom desempenho na
disciplina que cursavam. Essas circunstancias determinam o que eles disseram e esse €
um aspecto importante para a problematizacdo que empreendo. Para problematizar o
que disseram, é fundamental considerar o lugar de onde disseram.

Essas reflexdes se aplicam também as condicdes de producdo das narrativas
escritas. No entanto, nesse caso, € preciso atentar para o fato de que, como confissdo a
ser publicada, a autobiografia pode ser contida e ndo incluir passagens que o autor
perceba como desabonadoras. Afirma Thompson (1992, p. 142) que, quando “¢ possivel

cotejar uma entrevista confidencial com uma histéria de vida escrita para ser publicada,
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parece uniforme a tendéncia a omitir alguns detalhes mais intimos”. Assim, alguns fatos
pontuais aparecem tanto nas entrevistas concedidas pelos alunos quanto nas narrativas
escritas que eles produziram. Contudo, € nas entrevistas que, de forma geral, ha maior
quantidade de informacdes. Umas e outras mais que se repetirem se complementam e,
considerando que as narrativas escritas sdo um exercicio mais refletido, mais elaborado
de producdo estética de si, compreende-se que, nelas, os alunos se atenham a passagens
de suas historias que valorizem positivamente sua formagdo de leitor, mesmo quando
tais passagens parecam desabonadoras.

Falando-se e escrevendo-se, esses leitores se constituem artifices da propria
existéncia; individuos que, apesar das determinacGes e dos atravessamentos socio-
historicos — e em decorréncia deles mesmos — encontram, em meio a essa trama
discursiva, um viés pessoal por meio do qual cada um se constitui, simultaneamente,
como “généralité du particulier” e como “universalité du singulier’, segundo a
oposicao, discutida por Deleuze (1976, p. 8), entre diferenca e repeticdo. Passo, entdo, a
problematizar a constituicdo desses sujeitos, entendendo que ela se processa por meio
de préticas regradas. Tais praticas se configuram na relacdo discursiva entre saber e
poder e, para efeito de organizacdo deste texto, eu as considero a partir de dois
ambientes: o familiar e o escolar, sem esquecer que um e outro se entre-atravessam e se

entredeterminam.

O leitor: personagem que se constitui pela subjetivacédo discursiva

A Foucault interessou estudar “o modo pelo qual um ser humano torna-se
sujeito” (FOUCAULT, 1995, p. 232), a mim interessa, a luz de seu pensamento,
investigar os modos pelos quais um sujeito constitui-se leitor. Os enunciados efetivados
pelos alunos trazem aspectos significativos da relagdo que se estabelece entre saber e
poder e a constituicdo do sujeito. E preciso considerar que eles falam de um lugar
especifico — ou de lugares especificos: do lugar de filha(o), de aluna(o), de sujeito de
uma pesquisa. O discurso deles é, portanto, determinado pelas condigdes socio-
histéricas que configuram esses lugares de onde falam. Ou seja, 0s alunos estdo
envolvidos por uma rede de producdo e significacdo enunciativa que se instaura na
economia discursiva das instituicdes, nesse caso, a familia, a escola, a ciéncia. Essa rede

é, predominantemente, tramada pela relagéo entre saber e poder.
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A aluna Taiana, quando rememora Seus primeiros contatos — ou pelo menos
aqueles dos quais ela consegue construir memdarias — com a leitura, declara:

Assim, quando eu era bem novinha, assim, quando eu tinha acabado
de aprender a ler, que eu comecei, assim, mais ou menos quando eu
era novinha, quando eu escutava minha mae, ela chamava a gente pra
cama e ela ficava lendo a Biblia. Eu ndo sou muito evangélica, esses
trem assim, minha mée é, enjoada, mas ela ficava lendo. Ai foi o
primeiro contato que eu tive com a leitura (TAIANA, entrevista, p.
1).
Constata-se que, quando estava ainda na primeira infancia, Taiana submetia-se a
autoridade do saber que era de dominio da mée: a leitura. Era um tempo em que ela
ainda “escutava” a mae ler. Nao uma leitura qualquer, a leitura do Livro Sagrado,
considerado como aquele que tem o poder de gerir sobre a vida e a morte. Entre seus
primeiros contatos com a leitura, esta esse que se da num ambiente em que a relacdo
entre saber e poder se complexifica. Ndo é apenas submissdo ao saber e a autoridade
materna, é submissdo a palavra primordial que tudo sabe e tudo pode. Néo € apenas
ensinar a ler. E inscrever a leitura no dominio do sagrado.
Assim como Taiana, Ananda vive experiéncia semelhante:

Sim, eu me lembro de pouca coisa, assim... Por que meus pais tinham
0 habito de ler para mim, mas ndo era com muita freqiiéncia e tal...
Assim, livros literarios, livro de historinha de Cinderela, Branca de
Neve meus pais nunca leram para mim. Meu pai gostava de ler para
mim era a Biblia. Ai eu s6 lembro disso. E... Eu ja lembro de outras
vezes que, quando eu era muito pequena, meu pai me deitava na
cama e ficava do meu lado, lendo a Biblia pra mim. Eu nem entendia
muito assim, sabe? Mas assim, eu gostava, porque era uma forma de
estar com meu pai (ANANDA, entrevista, p. 1).

As lembrangas mais remotas que Ananda tem ndo sdo de leituras de livros infantis ou
contos de fadas. Sdo de seu pai lendo, para ela, a Biblia. Se, para ela, esse momento de
leitura fez-se prazeroso, ndo foi porque ela gostasse do que lhe era lido. Ela nem
entendia — “Eu nem entendia muito assim, sabe?” — mas era um momento de intimidade
com o pai e disso ela gostava. Apesar de ter que se submeter a autoridade do pai e de
um texto que, na época, ndo lhe fazia muito sentido, esse contato inicial com a leitura
revestiu-se, para Ananda, de afetividade. O que, certamente, ha de ter determinado que
ela desenvolvesse uma relagdo positiva com a leitura, conforme relata na entrevista:

Assim, eu tive aquela fase que eu ndo gostava de ler, mas hoje em dia
até que eu gosto, leio de tudo, mas eu prefiro aqueles livros mais...
Ficticios, feito para adolescentes mesmo. E 0s que eu mais gosto. A
gente, eu e minhas amigas, até trocamos livros e tal... Meus pais ndo
compram muito pra mim ndo, assim, a maioria eu ganho, mas eu
gosto (ANANDA, entrevista, p. 1).
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Nas lembrancas de Yonara, o Livro Sagrado também se apresenta como suporte

para iniciagdo a leitura:
Mas eu interessei mais pela leitura porque um dia quando eu fui...
guando eu ganhei uma, uma Biblia, que nessa época eu acho que meu
pai até ia mais um pouco na lIgreja, que agora ele ndo vai mais, e ai
ele foi e me deu uma Biblia, eu até trouxe essa na aula, né? Ela é
grossa assim, mas ela é de crianca, ela tinha, cheia de desenhos, sé
gue pra mim aquilo ndo era uma Biblia, era uma histéria literaria, e
ai, eh... E, assim, foi, e ai naquele livro tinha, minha mée vivia lendo
pra mim, e assim, eu ficava interessada em ler pra eu poder ver todas
as histdrias, acho que eu consegui ler todas as histdrias daquele livro.
E eu sempre queria mais, né? (YONARA, entrevista, p. 1-2).
Mesmo que, para Yonara crianca, aquele livro ndo fosse uma Biblia, porque ela ainda
ndo discernia sobre isso, foi essa a historia que despertou nela o interesse maior pela
leitura. Esse livro € um documento-suporte de suas memorias de leitora. Essa pratica de
iniciar a crianga no universo da leitura, por meio da Biblia, configura um vinculo que se
quer estabelecer entre o que se acredita ser a luz do conhecimento e a luz da fé. E um
tipo de exercicio do poder pastoral que se caracteriza por cuidar de cada individuo,
durante toda sua vida, com o objetivo de assegurar a sua salvagdo no outro mundo
(FOUCAULT, 1995 e 2003). Oferece-se a possibilidade do saber, mas ele esta
submetido ao controle do poder. Ndo de qualquer poder, mas do poder da palavra
considerada divina. H& um outro aspecto interessante a se considerar a partir das
declaracGes de Taiana, Ananda e Yonara: é a negacdo do Texto Sagrado, mesmo que
elas tenham formagé&o cristd. Taiana e Ananda, de imediato, afirmam que ndo gostavam
daquela leitura. Yonara, por sua vez, se se interessou foi porque leram para ela uma
adaptacdo da Biblia para crianca, o que fez com que ela recebesse essa leitura como se
fosse “uma histéria literaria” qualquer. E compreensivel que elas hajam assim,
considerando que estdo em um ambiente académico que, apesar de respeitar a liberdade
de credo, privilegia o discurso cientifico. De fato, importa que o contato com essa
leitura foi marcante ou ndo seria dele que as meninas construiriam suas primeiras
memorias.

Essa pratica de leitura da Biblia na orientagdo das filhas vincula-se a historica
tradicdo de que a educacdo das mulheres requer sempre mais cuidado e mais controle.
Manguel (1997, p. 92) lembra que alguns moralistas da Idade Média questionavam 0s
beneficios da educacdo, fosse publica ou privada, para as meninas. Segundo esses

moralistas, se as meninas fosse ensinado a ler, deveria ser para que aprendessem a
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verdadeira fe, a fim de se protegerem dos perigos que ameagam suas almas. Era comum,
nessa época, que as meninas nascidas em lares ricos fossem mandadas a escola para
aprenderem a ler e escrever, geralmente, para que fossem mandadas ao convento.
Atualmente, as meninas ndo sdo mais mandadas para 0 convento, mas 0s resquicios da
pratica permanecem. Entre os meninos, apenas um fez referéncia a Biblia, ao construir
as memorias de seus primeiros contatos com a leitura:

Mas eu também lembro bastante de nos trés lendo a Biblia e lendo
uns trés livros [...], eu lembrei disso também depois, eles liam e
comentavam comigo alguns também. Entdo eu lembro um pouco o ar
daquela infancia em que vocé tentava se inserir no mundo dos
adultos. E isso (RONALD, entrevista, p. 2).

Entre outros livros, Ronald se lembra que a Biblia se fazia presente nos momentos em
que os pais liam para ele. Nesses quatro casos aqui contemplados, reproduz-se a préatica
da iniciacdo dos filhos na leitura, fazendo uso, entre outros materiais, daquele que é
considerado o livro dos livros, por representar, para 0s cristdos, a palavra divina.
Instaura-se nessa pratica parte da histéria das relagdes de poder que caracterizam a
sociedade ocidental. E o poder produzido por um saber religioso que, perpassando todo
o0 corpo social — e sendo admitido por ele — autoriza, conforme ja assinalei, que se cuide
do outro, com vistas a assegurar o0 seu bem estar neste e no outro mundo. Compreende-
se gue essa pratica permaneca no meio familiar, pois, historicamente, ela constitui uma
forma de controle que é menos imposta do que assumida como uma ética para a
existéncia.

E interessante observar que Ronald considera que ja era leitor — “nés trés lendo a
Biblia e lendo uns trés livros” — naquele tempo em que os pais liam para ele e
comentavam a leitura. O enunciado de Ronald revela que ele, certamente, ndo fora
constituido por afirmacgdes do tipo vocé ndo sabe ler. Ele se sentia tdo leitor que, em sua
memoria, ficou gravada a sensa¢do de que ele ja “tentava se inserir N0 mundo dos
adultos”. Ou seja, para Ronald crianga, o saber da leitura significava a conquista do
poder que é prerrogativa dos adultos. Essa ideia de que determinadas leituras veiculam
saberes pertinentes aos adultos é reforcada em outro trecho da entrevista:

Na quarta série eu li um dos primeiros livros assim que eu me senti
assim gente grande. Era O homem de bronze [Histérias que 0 homem
de bronze contou], a gente leu na quarta série, e dai em diante eu
sempre segui o ritmo da escola e li alguns livros de gostos pessoais
mesmo... e revistas e artigos (RONALD, entrevista, p. 1).
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Assim como Ronald, que segue o ritmo da escola e prossegue lendo, inclusive, “livros
de gostos pessoais mesmo”, os demais alunos do grupo pesquisado também continuam
sua trajetoria com a leitura, conforme veremos. Nos depoimentos que eles fazem
materializa-se 0 pensamento foucaultiano segundo o qual o poder é produtivo
(FOUCAULT, 1995). Especialmente, esse poder que se sustenta na relacdo com o saber
religioso, com o saber académico e que atua mais pela subjetivacdo do que pela
submissdo. Os leitores aqui investigados estdo se produzindo como efeitos dessas
relacBes. Contudo, o dizer de cada um o configura como sujeito individualizado,
subjetivado pelas préaticas e pelos discursos que o0 atravessam, mas constituindo-se pelo
exercicio de uma estética de si. Vejamos algumas configuragdes desse exercicio em

enunciados efetivados por esses leitores:

N&o é um critério que as pessoas déem muito valor, mas eu olho
praquele livro e imagino um filme. Se eu imagino um filme, um filme
bacana, eu leio. Se eu ndo consigo fazer esse jogo com um filme,
talvez pelo fato de eu ser um viciado em filmes, entdo é assim, eu
sempre olho um livro e tento imaginar ele como um filme. Se isso
acontece na minha cabeca eu acabo lendo. Caso contrario eu n&o leio,
s0 se for por obrigagdo. Ou entdo, por exemplo, quando eu vejo,
sempre quando eu vejo assim, eh, eh, titulos assim... como é que eu
vou falar? Que marcam assim a... uma visdo diferente, algo assim, eu
nado sei explicar direito... algo meio escrachado assim, algo que, que
distorca bem o que é o casual, que é o que todo mundo t& acostumado
a ver. Algo bem assim que diga “Nossa! A sociedade é nojenta ¢ ta
todo mundo sendo enganado”. Ai eu leio também, quando € algo,
algo assim, inovador, algo tipo uma revelagdo maior ou uma coisa
que chame bastante a atencdo, prende uma atencdo maior, ai eu
procuro ler o livro em questdo. E isso (RONALD, entrevista, p. 8).

Olha, eu sou bem exigente. Eu ndo gosto de livro assim, sempre a
mesma coisa, eu gosto de buscar assunto diferente, um livro
diferente, ndo histéria diferente, porque isso e isso aconteceu, isso...
por isso que eu gosto assim, um livro que me marcou muito foi o
Antigona, porque a histdria assim, é bem, bem diferente [...] a familia
toda morre. Por isso que é muito interessante e sdo os tipos de livro
que eu trago pra mim, entendeu? “Ah, eu vou comprar tal livro”,
“Ah, mas... esse livro aqui fala do qué?”. Tem que ser uma historia
assim bem interessante, bem, bem enrolada, porque eu gosto de
histéria bem complicada. Fala que é complicada eu gosto de ler,
porque eu leio e releio, ai viro a pagina e leio de novo, leio até eu
entender (TAIANA, entrevista, p. 5).

Ai, eu prefiro livros que tratem assuntos mais ficticios, tipo, livros
mesmos voltado para o publico adolescente. Daquele que eu fiz a
resenha, Fala Sério, Professor. Eu ganhei ele da minha madrinha e eu
gostei dele por isso porque... Ah, eu ndo sei, ele é muito a minha cara.
Tipo, quando eu fiz a resenha dele agora, parece que eu ia lendo ele,
porque eu reli ele para fazer, eu ia lendo ele e parece que as historias



187

dele iam batendo com a minha. Tipo assim, lembrancas de
professores, até que colocam no resumo “quem € que nunca teve um
professor assim, assim, assim...”, sabe? Ai ia batendo muito, ai é
assim que eu gosto do livro, quando me identifico com ele. Ai acho
legal (ANANDA, entrevista, p. 6).

Tem que ser indicagdes, tipo “esse livro € legal” e tipo, ndo falando
pra vocé “vocé tem que ler”, entendeu? Porque sendo eu nao leio néo.
Ai a maioria das vezes foi por indicacdes ou sendo... por, por, assim,
porque eu ando vendo, né, e as vezes, assim, coisas que eu acho em
casa. As vezes, tipo, igual o Comédias da Vida Privada. Nossa! O
nome € interessantissimo, né, se vocé for pensar em comédias da vida
privada, ah, eu ndo sei por que, mas eu sempre lembro de privada
lembro de privada, e toda vez que eu lia o texto eu lembrava de uma
privada e... até eu sacar tudo, né? E... as vezes o livro que eu achava
em casa e que tipo, as vezes 0 nome era interessante, eu pegava e lia,
e ai vocé ndo... esses critérios, acho que € isso (YONARA, entrevista,
p. 16).

Eu prefiro mais aqueles que ja sdo mais polémicos, assim, ndo gosto
muito de [...] esses negdcios ndo. Acho que é mais pelo tamanho, eu
olho praqueles tamanhos daqueles livros, assim... ndo. Mas assim,
alguma coisa mais assim, ou entdo livro de autoajuda, uma coisa
assim, eh..., de beleza... essas coisas mais assim. [...] o livro que eu li
escondido [...] foi o que mais me marcou. Nossa! Até que depois a
minha mae achou ele na minha cama e falou: “Marcela, esse livro ndo
¢ muito avangadinho, ndo?” (risos), mas eu fiquei assim, eu fiquei tdo
curiosa pra ler o livro, assim, eu queria tanto ler aquele livro que eu,
assim, foi até bom ler ele. Igual assim, todo mundo fica falando
“Nossa, tem bobagem no livro”, ndo, mas tem uma histéria assim,
tem... Ah, achei legal assim, eu acho que marcou bastante
(MARCELA, entrevista, p. 9).

Acho que o que atrai 0 maior nimero é o titulo, eu acho que deve ser
lido ndo apenas por ser [...], mas assim, eu vejo, nossa, se muita gente
leu e gostou, talvez eu goste, ou entdo eu vou atras dos livros e pela
minha tia ser psicologa ela tem muitos livros que eu acho que séo
muito interessantes, que, que, S80 mais pra pensar, sdo mais aventura,
essas coisas. Eu gostei muito do livro Metamorfose, que, &, é meio
estranho a, a histdria, mas é um, € um bom livro pra, apés terminar,
voceé sabe tudo que, que se passou no livro, eh, refletir sobre o livro e
a vida. Eu ficava pensando: “Nossa, ¢ so6 eu que tenho problema?”. Ai
as pessoas que chegavam e ndo, as pessoas que pareciam tdo unidas
comegaram a rejeitar eles, ai eu ficava imaginando o livro e a
qualidade. Entdo eu me preocupo com isso também (BRUCE,
entrevista, p. 8).

Eu gosto muito de histdrias assim, romances, eu gosto de ler. E uma
coisa que, que vai, 0 que me prende no livro, eu acho, é querer saber
o final. Eu tenho até uma mania que antes, eu pego o livro, ai eu leio
o fim, ou eu também leio o final, a Gltima pagina dele, antes de ter
lido, t6 em davida entre dois livros, eu vou ler a Gltima pagina. [...]
Eu tenho essa mania. Eu nédo sei da onde, mas ndo perde a graga,
entende? Me atica mais. [...] Por exemplo, histérias assim de, de
suspense, 0 assassino, por exemplo, vai falar sé no final. Ai fica me
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prendendo, eu ndo quero parar de ler até chegar no final. [...] gosto de
lico de vida também, aguelas que tém umas historias da pessoa
pegar AIDS e vai contar a vida dela... Eu gosto de histdrias assim,
gue me trazem alguma coisa, que vdo me completar. Agora ficar
ouvindo umas coisas assim bestas, que ndo vao fazer diferencga, que
eu vou perder meu tempo, eu nem prefiro ler. [...] o Feliz ano velho,
que é um livro muito bonito, que ele conta a histdria dele quando ele
foi saltar na cachoeira que ele ficou paraplégico, entdo eu gosto
dessas historias assim que me vao trazer alguma coisa, que vao me
completar (LAURA, entrevista, p. 7).

Ah, eu acho que primeiro tem que..., tem que ter um estilo que eu
goste. Por exemplo, eu ndo gosto muito de livros policiais, assim, ou
livros com fatos veridicos, também n&o gosto. Livros informativos eu
leio raramente, mas pra mim um livro tem que ser, tem que ter um
carater ficticio, eu gosto muito também de livros épicos, e muitas
vezes de livros que sdo recomendados por amigos meus, porque as
vezes vocé tem varios amigos com gostos semelhantes e entdo se
eles, se eles falam de um livro pra vocé, isso quer dizer que se eles
gostaram provavelmente vocé va gostar. Entdo, assim, e muitas vezes
também quando eu vejo muita gente falando do livro, muita gente
comentando “Ah, esse livro ¢ bom”, eu pego ele pra ler pra..., muitas
vezes eu ja me decepcionei, “Ai, esse livro € bom e ndo sei o que”, eu
pego, leio, ndo é nada bom. Outras vezes eu ja me dei bem. Entéo eu
pego e leio, gosto, e... entdo eu acho que é uma..., S0 mais ou menos
esses 0s critérios que eu utilizo pra ler um livro. Ah, o autor também
eu acho que conta muito, o escritor, né? Eu olho o nome do escritor,
as vezes eu conheco, alguém j& falou, ja li algum livro, entdo eu
também observo isso ai (IVO, entrevista, p. 6).

[...] porque foi quando se descobriram 0s géneros que eu gostava,
porque antes da 5% série eu nunca tive poesia, eu sabia 0 que que era
porque eu tinha lido uma ou duas poesias, mas nunca tinha pegado
um livro de poesia pra ler, e foi ai que eu descobri que eu gostava de
ler, de ler poesia. [...] Ai os livros que eu gostava passaram a ser 0s
de ficcdo. E desses livros de terror, de horror, foi quando eles me
foram apresentados ano passado, nas aulas de literatura de horror,
Alvares de Azevedo, Edgar Allan Poe, do Moliére, ndo, Moliére néo,
Moliere porque eu ia falar de Moliére. Entdo quer dizer, é, assim, tém
varios outros autores que agora eu ndao me lembro o nome, mas
basicamente esses dois. E... assim, foi assim que eu descobri esse
género e que eu fui gostando (BRENO, entrevista, p. 11).

Eh, eh, sei I4, eu gosto muito de [...] e série, eu fui aprender esse trem
de série apds ler o livro Crepusculo, [...] ai, sera que ela vai descobrir
e ndo sei 0 que. Mas assim, eu, eu gosto de ler, antes do Crepusculo,
eu gostava de ler muito livro, livro do José de Alencar, amava ler
José de Alencar! Pra mim, leitura era ele. Ai eu, ai assim, o... [...] ai,
ai ela, ai assim, os livros, quando eu gostava de ler, era de romance,
gue nem Senhora. Amava ler Senhora por causa do romance que
tinha 14, que era tdo bonito... E assim, as, as frases que o José de
Alencar escreve é tdo perfeita, perfeita. Ai meu Deus! Seré que existe
isso? Ai, mas assim, agora eu gosto mais de romance, ainda, e
mistério, mas pra mim romance &, assim, [...] (TATIANA, entrevista,

p. 6).
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As vezes eu lia um livro que eu tava lendo na época, porque eu usava
ele. Outras vezes eu ia & biblioteca, ai eu olhava um livro |4 qualquer,
que me chamava a atencdo pelo nome, e ai eu pegava ele, foi o caso
da..., das Cronicas de Narnia [...]. E..., mas assim, o critério maior foi
eu gostar do livro. Hoje, hoje assim, mais recente, eu pego os livros
gue eu t6 lendo ou que eu gostaria de ler [...], por exemplo, no, esse
semestre passado eu peguei O Coronel e o Lobisomem, que muita
gente me falou desse filme e eu fiquei interessada pelo livro. E ai, e
assim, eu procuro ler as coisas que eu to interessada ou que eu ja td
lendo na época, assim (JUCARA, entrevista, p. 5).

A recorréncia da relacdo que se estabelece entre literatura e cinema, nesses
depoimentos, deve chamar a atencdo para a relacdo que também se estabelece entre
literatura e sociedade de consumo. Cademartori (2009, p. 123) alerta para o fato de que
“a relacdo do professor coma literatura precisa ser pensada na moldura da era do
consumo em que vivemos e, mais que isso, que qualquer préatica cultural que promova o
discurso literario exigira saber passar pelas frestas de um império.” Império que, nas
entrevistas dos alunos, se configura nas referéncias a imposicdo mediatica de best-
sellers, transformados em produgdes cinematogréaficas de grandes bilheterias as quais
somos determinados a consumir, seja por gosto, seja para poder criticar. E inegavel a
produtividade da relacdo entre literatura e cinema, especialmente para a formacédo de
leitores. Além disso, desconsiderar que “O livro em geral e a literatura de modo especial
emitem vozes mais sutis e menos ressonantes em meio a barafunda dos discursos”
(CADEMARTORI, 2009, 121), nessa sociedade essencialmente audio-visual, seria
fechar um caminho que, conforme mostram os relatos dos alunos, pode contribuir na
formacédo do leitor.

Se esses alunos chegaram aos 13, 14 anos essa capacidade articulagéo,
materializada em seus depoimentos, sobre como se relacionam com a leitura, muito,
com certeza, se deve a rede discursiva, que os envolve, engendrada — na familia, na
escola e no meio social mais amplo — pela relacdo entre saber e poder. As instituicdes e
instancias sociais por onde esses adolescentes circulam sdo autorizadas a conduzir a
formagéo deles como leitores porque detém saberes acerca da leitura. Saberes que se
constituem em solos que vao desde a positividade do senso comum até as mais
elaboradas teorias académicas. Determinados por esses saberes autorizados, esses
leitores se constituem especificos na generalidade das condi¢cdes em que se encontram,
diferentes na repeticdo das praticas que os condicionam, individuos numa coletividade

subjetivada pelos discursos.
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A biblioteca das memdrias: um lugar onde se formam leitores

A biblioteca do Colégio € uma memoria feliz para esses alunos. Mesmo quando
rememoram aspectos que consideraram negativos, eles o fazem, ressaltando o quanto é
importante a historia que viveram com a biblioteca. A cada vez que se pdem a falar da
biblioteca, ocorre o que Ricoeur (2007) chama de o milagre do “reconhecimento”:

Considero o reconhecimento como o pequeno milagre da memoria.
Enquanto milagre, também ele pode faltar. Mas quando ele se produz,
sob os dedos que folheiam um &lbum de fotos, ou quando do
encontro inesperado de uma pessoa conhecida, ou quando da
evocacdo silenciosa de um ser ausente ou desaparecido para sempre,
escapa o grito: “E ela! E ele!” E a mesma saudagdo acompanha
gradualmente, sob cores menos Vvivas, um acontecimento
rememorado, uma habilidade reconquistada, um estado de coisas de
novo promovido a “recogni¢do”. Todo o fazer-memoria resume-se
assim no reconhecimento (RICOEUR, 2007, p. 502).
E, sem ddvida, com esse espirito de saudagdo que os leitores que pesquiso se
reconhecem na biblioteca de suas memorias. Um reconhecimento que se da em meio a
“aporia que constitui a representagdo presente de uma coisa ausente marcada pelo selo
da anterioridade, da distancia temporal” (RICOEUR, 2007, p. 502). A biblioteca
continua presente no cotidiano escolar de todos eles, agora, no Ensino Médio. Todavia,
conforme a discursivizam, produzem dela a representacdo de algo que esta afastado no
tempo, marcado por este “selo da anterioridade”. A representacdo que se faz presente €
uma memoria feliz, construida por uma narrativa em que eles reconhecem a biblioteca e
a bibliotecaria como agentes determinantes de sua constituicdo como leitores. No tempo
presente deles, no momento que me concedem as entrevistas, as artimanhas da relacao
entre saber e poder, os recursos disciplinares utilizados nas aulas de biblioteca ou nas
visitas que la faziam, quando alunos da Primeira Fase do Ensino Fundamental, s&o
considerados produtivos, responsaveis pelo seu interesse pela leitura e, talvez por isso,
assumam o carater de saudacdo ao reconhecimento de si, da biblioteca e da bibliotecaria
em lembrancas que se desejam agradaveis. E assim que se representam:

Eu gostava muito de ir pra |4, assim, quando era aquelas mesas
maiores, era, era mais escuro 0 espaco, era bem mais interessante
ficar 14, eu gostava muito, eu tinha uma mesa que eu sempre ficava la
e eu tinha 6dio quando eu chegava na biblio-, na biblioteca e ja tinha
gente l& (risos). [...] Assim, a atividade que ela [a bibliotecéria]
passava... hummmm... ah, eu ndo lembro de ela ter passado nada
escrito assim, mas eu, eu lembro muito da primeira fase de ela contar.
Ai, eu achava tdo legal quando ela chegava e ainda tinha aquelas
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almofadas na biblioteca, nossa! Era muito legal. Ai a gente sentava
nas almofadas, ou ela passava um filme, o mesmo filme todo ano na
Péscoa, e ai distribuia bombom e chocolate, era a parte legal. E... era
a parte legal, “Presta atengdo!” (risos). Ai... e ela contava as historias.
Ah! Uma coisa que muito me marcou na biblioteca foi a Ivete: “Vou
contar uma histéria.” E porque, tipo assim, pra todo mundo que
passou no Colégio a lvete contou [...] e ela contava assim, ela era
bibliotecaria, né, ela sabia contar, entdo ela fazia todo aquele
negocinho, aquela vozinha, aquele riso, ndo sei se hoje ela tem
costume de fazer isso mais, mas eu sei que na minha época ela fazia,
era uma coisa que era emocionante, assim, vocé ouvir e ndo, tipo
assim, ela mostrava as imagens também, tipo, ouvia assim como se
fosse um filme mesmo na sua cabeca (YONARA, entrevista, p. 5-6).

Ai, é muito legal isso, essa parte foi muito boa. Eh, foi aqui na
biblioteca, através da biblioteca que eu, assim, abri 0 meu mundo pra
leitura, porque foi aqui que tinha os livrinhos direto, igual, minha
mée comprava uma vez no més um livrinho, muito dificil, e aqui eu
tinha contato toda semana. Foi aqui que a gente, a gente pegava 0s
livrinhos e lia, escrevia. Os meus primeiros contatos foi na biblioteca,
através da biblioteca. A gente sentava na almofada |4 e ficava l&
lendo os livrinhos, muito legal assim. Ah! A colecdo ¢ “Gato e Rato”,
agora que eu lembrei a colegdo dos livrinhos que tinha I&. [...] Ali,
assim, fala da bibliotecéria eu lembro da Ivete. Nao tem jeito, porque
guando tinha um livro novo ela chegava la, a turma toda sentava,
fazia um circulo, os alunos sentavam nas almofadas e ela contava as
historias. Ai quando a gente pegava os livros I& na, na estante, ndo era
a mesma coisa porque ela lia os livros e do jeito que ela lia dava
vontade da gente ler, a gente ficava louco assim, era um monte de
menino correndo atrds do livro pra ler. E assim, ela influenciou
muito, né, porque se ndo fosse ela... a gente tinha muito livro que a
gente tinha conhecido |4 e eu acho que a lvete foi muito importante
assim pra, pra gente. Pra todos os alunos, ndo s6 pra mim, né
(TAIANA, entrevista, p. 3).

Comecou no pré, com aquela visitinha que sempre a bibliotecéria lia
uma, uma historinha pra gente no primeiro momento que a gente tava
na biblioteca, depois fazia perguntas pra gente em relacdo a histéria
que foi lida e depois eu lembro que eles soltavam a gente na
biblioteca e a gente tinha direito de escolher acho que até trés
livrinhos pra levar. E aquele momento que, que ela lia os livros era
muito descontraido e bem saudavel pra crianca, porque a gente ficava
numa sala, cheia de almofadas, aquela bagunga, e a pessoa ia lendo e
vocé comecgava a entrar na historia e naquele mundo aqui dentro,
como eu falei, vocé conseguia entender bem o que ela queria passar
pra vocé. E ai até a quarta série foi sempre esse mesmo tipo de rotina,
mas quando chega na quarta série tem um certo amadurecimento no
seu tipo de, de leitura (RONALD, entrevista, p. 3).

Assim, até a 42 série eu frequentava mais, eu até ia bastante, toda
semana [...] tinha aula de biblioteca. Ai até que na, na 32 série assim
eu sempre queria pegar 0s mesmos livros, que ai era também aquela
lista que quase todo mundo se interessava mais [...]. Ai assim, depois
que eu passei pra parte da manhd, que eu fiquei com aquela coisa
assim “Quero passar pra parte da manhd”, né, ai, que assim, como
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ndo tinha mais aula de biblioteca foi distanciando mais. Ai assim, ai
eu parei de, de frequentar a biblioteca, ai eu fui procurar mais livros
pra comprar, que ai eu disse: “Nao, agora eu vou comprar, vou
guardar assim, porque ai depois eu vou mostrar pros meus filhos, ‘Oh
filho, 1€ esse livro’”, mas assim, hoje em dia mais biblioteca so
quando a professora pede um livro ai fala que tem. S6 assim. [...] Ah,
eu achava bom. Tinha, 14 tinha tapete, almofada, e a Ivete de vez em
guando contava histéria pra gente. Ah, eu acho que, era aguela coisa
gue a gente esperava assim, que a gente ia l& meio... Assim, eu
gostava, eu achava bom (MARCELA, entrevista, p. 4).

E quando a gente passou pra outra, pra biblioteca mesmo do colégio,
se ndo me engano s podia pegar dois livros por semana no comego.
[...] Ai so podia pegar dois, ai era um briga por conta de um livro,
aquela coisa, mas eu sempre, eu sempre ia feliz porque eu ia na, na
biblioteca. Ai depois veio trés livros, era tudo. Podia ser dois livros,
um, mas quem quisesse ler mesmo poderia pegar trés. Ai eu lia, ai
depois de um tempo eu comecei a..., a..., por exemplo, pegar dois
livros ou alguma coisa assim, pegar sé por pegar, alguns eu li porque
era meio obrigado toda semana a ler, e as vezes eu ndo tava com
vontade de ler naquela semana, mas eu pegava porgue era obrigado a
levar um livro pro colégio. [...] Ai... era, era divertido. Eu, tinha
algumas vezes que a gente ia I& s6 pra escolher livros, porque as
vezes demorava muito, mas as vezes tinha que contar historias, ela
contava historias... Tinha um, um, tipo uma rodinha em que cada um
contava a histéria de um livro, a gente tinha um livrinho que a gente
sempre tinha que apresentar pra professora de portugués, que tinha
que fazer um pequeno resumo sobre o livro. Da biblioteca de
atividades que eu lembro mesmo era isso. Ah, e ela [a bibliotecéria]
dava presente pra gente [..]. Ela dava também um pedaco de
cartolina em formato de, de, como é que é...? Ah! Marca-paginas. Ela
dava alguns marca paginas pra gente também. Ela sempre dava essas,
assim, mesmo quando ela dava um doce, algumas coisas pra gente,
sempre ela dava, entregava também alguma coisa relacionada a
leitura e isso, ela fazia sorteio de livros (BRUCE, entrevista, p. 3).

A biblioteca é o marco principal da escola, né? A biblioteca é grande,
tem um monte de livros, a lvete, que ja faz parte da escola, da
biblioteca, da vida de todo mundo e agora ela vai sair, né? [...] Entdo
foi, nossa, era 6timo quando a gente, antigamente a gente tinha uma
aula por semana ou até duas pra ir na biblioteca, tempo reservado pra
ir na biblioteca. Vocé podia escolher os livros que vocé ia levar pra
casa, que eram trés, e enquanto isso vocé podia ficar 14 lendo, né?
Hoje a gente ndo tem mais essa aula. [...] Antigamente eu tava la todo
dia, a Ivete contando histéria pra gente, dando pirulito, dando
balinha, era na Pascoa ela dava alguma lembrancinha pra gente,
contava algumas historias, todas as datas comemorativas tinha
alguma coisa. E era 6timo, a gente 14, levar os livros pra casa, depois
devolver, criar responsabilidade, sabe? De que vocé vai estar com
alguma coisa que ndo € sua, que é da escola, que é de todos os alunos
e vocé vai ter que criar a responsabilidade de daqui a uma semana
vocé devolver os trés livros sem ter rabiscado, sem ter cortado, sem
nada. Entdo eu acho que também, além de todo esse momento
magico da leitura, tem a questdo da responsabilidade, que a crianca
cria. E nossa! A biblioteca era, era uma maravilha. Gente! A lvete
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sempre, sempre “Oi!”, chamando a gente pelo nome, sabendo que ela
tem também um laco afetivo com a gente, e eu sinto falta hoje disso
assim (LAURA, entrevista, p. 3).

Ah, eu acho que assim, nos primeiros anos, né, a biblioteca pra mim
era algo 6timo, né, porque eu me divertia com os meus colegas, a
gente pegava, ndés pegadvamos livros e liamos assim na maior
felicidade, um ajudando o outro, trocando livros, né, vendo as
histérias, dando risada dos outros contando as histérias... Entdo
assim, foi uma prética pra mim eu acho que muito interessante, eh,
legal e importante, né, nesse periodo da minha vida, ja que isso pdde
dar um certo impulso na minha leitura, além de eu estar me
divertindo, né, porque a&s vezes vocé faz uma coisa que vocé é
obrigado, vocé pode ndo estar gostando daquilo, entdo vocé fica com
um certo receio. Entdo... as vezes se vocé vai pra biblioteca tipo
obrigado a ler, e vocé ndo quer, ndo gosta, vocé pode ter algum tipo
de trauma e ndo gostar de ler pro resto da sua vida. Entdo isso eu
acho que foi algo que muito, eh, muito importou assim na minha vida
como leitor e... [..] Assim, eu acho que o trabalho dela [da
bibliotecaria] foi um trabalho muito bom, principalmente porque ela
sabia muito bem lidar com criangas da nossa idade. Ela fazia muitas
vezes alguma, algumas atividades, como por exemplo uma rodinha
pra contar seu livro, ou entdo quando chegava um livro novo ela fazia
um sorteio e a gente ficava numa euforia, ou entdo, muitas vezes em
comemoragdo, em datas assim especiais como Pascoa, Dia das
Criangas, essas coisas, ela sempre, sempre chamava na biblioteca e
dava alguns, algumas lembrangas, né, pra gente, pra meio que
estimular a gente a ir a biblioteca. Entdo eu acho que ela também,
nessa questdo da leitura, da, do relacionamento com a prépria
biblioteca ali, ela foi muito importante, ela nos ajudou muito, nos
incentivou muito nesse campo da leitura ai, do aprendizado da leitura
(IVO, entrevista, p. 3-4).

Eu tenho boas lembrancas da biblioteca, assim, antes do ensino
médio. A gente sempre ia l4, tipo, no Pré tinha... Tinha até uma
disciplina que era “Aula de Biblioteca”, ai a gente sempre ia. Ai a
Ivete, ela acostumou a gente a ler os livros... Ela lia o livro pra gente
até que a gente brigasse pelos livros e tal... E na Pascoa, ela dava
chocolate para a gente e passava uns filmes sobre a historia de Jesus,
assim e tal... Muito legal, eu adorava ir na biblioteca. [...] Ah era boa,
porque assim, é igual eu falei, assim, ela lia os livros pra gente, a
gente adorava os livros, até tinha briga para pegar eles. Entdo, ela
sempre fazia a gente ficar bem, |4 na biblioteca, perto dos livros. Ai, a
medida em que a gente foi crescendo, a coisa mudou. Ndo entendo o
porqué. Tipo assim, ela jA ndo fazia as coisas que ela fazia
antigamente. Ai, acho que esfriou um pouco (ANANDA, entrevista,
p. 2-3).

Ah, primeiro assim, eu comecei aqui no colégio e a primeira vez que
eu vi uma biblioteca assim eu acho que eu fiquei deslumbrado, né,
com aquele tanto de livro assim e eu sempre gostei. E eu lembro da
primeira vez que a lvete... ela foi 14 e ela falou pra todo mundo sentar
no tapete de la assim, tinha um tapete e umas almofadas, e comegou a
falar alegre, né, tudo ela tava ao nosso lado, eu lembro da 12 até a 52
série ela era, levou todo mundo pra |4 e falou. Ai assim, ela foi a
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primeira a falar que ndo pode ficar com o livro mais de uma semana,
que sO podia pegar trés livros, sabe? Ai eu lembro também dela
falando que a gente ndo podia chamar ela de “tia”, ai a gente
chamava ela de “tia” e ela ficava brava pra caramba, porque era
acostumado a chamar todo mundo de “tia”, “tia”, “tia”, né, ai
chamava e ela ficou brava, ficava brava e falava que ndo era “tia” de
ninguém. Ai, assim, nossa, eu gostei muito de, assim, de ter essa
biblioteca, o pessoal... eu até falava pros meus pais: “Ah, mae, a
minha escola tem biblioteca, nessa escola tem biblioteca”, eu falava
desse jeito (risos). E... eu sempre gostei muito, sempre que eu podia
pegar na biblioteca eu pegava. Ah, eu adoro ir 1a até hoje, € muito

bom (BRENO, entrevista, p. 5).

Mas, ai depois de, depois que eu comecei a me [..] mais com a
biblioteca eu ia muito l& pegar livro, muito, muito, até a quarta série.
Al a partir da quinta série que, ndo, a partir da sexta, porque antes ndo
tinha mais aula de biblioteca, ai eu acho assim que eu nem peguei
mais livro 4. Sé peguei os livros assim que, que, sei 14, que tinha la e
que eu queria ler. S6. [..] Ah, eu lembro! Eu lembro da lvete. Todo
inicio do ano a gente, ou entdo sempre que a gente ia la a gente fazia
um circulo, né, ai ela ia e falava assim pra tal, tal crianca ir 14 e
escolher um livro e ler, ai, ou entdo ler na frente de todo mundo ou
entdo, ou entdo resumir, né, o livro na frente de todo mundo. Ai a
gente ria da pessoa que errava, porque a gente “Ah, ¢ um absurdo a
meni-, a pessoa errar”’, né, porque a gente pensava que sabia. E... e...
ai 0 que mais? Eu, eu lembro da lvete, eh, dar o, 0s marca-paginas
pra gente, que agora ndo da mais e €, era tdo bom aqueles marca-
paginas, né? Eu, eu, eu até que tinha, mas ai eu joguei fora, porque
tava ja rasgado, mas eu gostava, eu ama-, eu amava ela ensinar, a
gente ia la... e a lvete sempre, a lvete até hoje conhece cada um, né?
Parece assim que a memoria dela ndo, nio perde nada. E muito legal.
Legal (TATIANA, entrevista, p. 2-3).

Eu, eu lembro que a gente as vezes tinha uma, a gente fazia uma roda
de cadeiras, uma semirroda assim de cadeiras e a lvete apresentava 0s
livros novos ou sendo ela dava, no dia da Pascoa, no dia da Pascoa
ela dava chocolate pra todo mundo e... Tinha vezes que a gente
separava as mesas, né, e cada e..., assim, todo um sentava onde
queria, né, e pegava um livro e ia sentar e ler, assim. E muitas vezes a
gente contava a histéria um pro outro, as vezes ndo na biblioteca, as
vezes era na biblioteca, as vezes na sala de aula, da gente decorar o
livro e contar. E... eu gostava disso, apesar de eu ter muito, muita
timidez, assim, em querer contar histérias, mas eu adorava escutar as
outras, sabe? E... muitas vezes as pessoas contavam a historia e eu ja
ia 14 e lia a histéria. Entdo esse, eu acho que essa coisa de contar
historias pras outras pessoas me ajudou muito a me interessar mais
pelos livros, assim, pra mim contar e pra contar vocé vai ler. Eu acho
que € isso, assim, 0 que eu mais me lembro mesmo é a lvete. Eu
nunca vou esquecer o dia que a gente chegou la na biblioteca e ai ela
comegou a falar que tem que ter cuidado com os livros, que ela
sempre vai receber a gente la com muito carinho, sorrindo, sorrindo,
né, sempre (JUCARA, entrevista, p. 3).
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Essa entrevista me foi concedida individualmente; éramos apenas o(a) aluno(a) e
eu, as vezes, com pequenas interrupcdes de outros professores e funcionérios do
Colégio que ndo interferiam, exatamente, no contelddo do que faziamos. N&o foi,
portanto, um momento de construcdo coletiva da memoria. No entanto, como os alunos
vivenciaram juntos a descoberta da biblioteca, ha certo tom de uniformidade nessas
memorias. E recorrente a lembranca da biblioteca como espago do aconchego e do
prazer: tapete, almofadas, filmes e livros, muitos livros disponiveis e acessiveis. Além, é
claro, da bibliotecaria que os encantava, contando historias e distribuindo presentes.
Ivete, a bibliotecaria, desempenhou, sem divida, um papel fundamental na formacéo
desses leitores ou ela ndo estaria, de forma assim marcante, tdo presente em suas
memorias. Vale ressaltar, na repeticdo, alguns aspectos que se diferenciam. Por
exemplo, Laura lembra que lvete trabalhou a nocdo de responsabilidade com o acervo
da biblioteca, com um bem — os livros — que pertence a comunidade. Breno também faz
referéncia ao fato de ter sido Ivete quem primeiro ensinou que ndo se podia ficar com 0s
livros da biblioteca por mais de uma semana. E ele acrescenta em sua narrativa que a
bibliotecaria ndo aceitava ser chamada de “tia”; se os alunos insistissem, ela ficava
brava e dizia que ndo era tia de ninguém. Todavia, o carinho com que ela lidava com os
alunos ¢ marca que esta presente nessas memorias, conforme anuncia Jugara: “Eu nunca
vou esquecer o dia que a gente chegou l& na biblioteca e ai ela comecou a falar que tem
que ter cuidado com os livros, que ela sempre vai receber a gente 14 com muito carinho,
sorrindo, sorrindo, né, sempre”. Taiana e Ananda lembram que a leitura feita por lvete
influenciava tanto os alunos que havia briga entre eles para pegar o livrinho que ela
acabara de ler. Pensando nas possiveis imagens e representacGes da leitura que se
produziram para esses alunos, a atuacdo da bibliotecaria pode ter composto tanto a
configuracdo do cuidado, do culto ao livro, do incentivo a leitura, como pode ter
composto a configuragdo do controle do que se deveria ler. A leitura de determinados
livros para os alunos, influenciando-os, ndo deixa de sugerir uma certa censura
(Pompougnac, 1997): ao selecionar um livro como ideal para ler aos alunos, quantos
foram eliminados da selecdo? Ainda que, pela falta de exemplares em quantidade
suficiente, os alunos tivessem que ler outros livros que ndo o que fora lido pela
bibliotecaria, “aquele” que ela lera continuaria a ser “o desejado”.

As narrativas dos alunos revelam que, passada a Primeira Fase do Ensino
Fundamental, procedeu-se um distanciamento entre eles e a biblioteca. Pompougnac

(1997, p. 33) pondera que “Nao se passa da condicdo de aprendiz a de leitor sem uma
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ruptura.” No Colégio em que estudam esses alunos, parte dessa ruptura se caracteriza,
primeiro, pela condugdo do trabalho pedagdgico: a partir de segunda fase ndo ha mais
horario especifico para aula na biblioteca. Se a professora quiser levar suas turmas a
biblioteca, terd que fazé-lo, utilizando uma — ou mais — de suas quatro aulas semanais.
Segundo, pela diferenca de tratamento dado aos alunos que ndo sdo mais considerados
“criangas”. Marcela e Ananda, nos trechos da entrevista transcritos acima, enunciam
esse fato. Mas ndo sdo s6 elas. Seus colegas também se referem a ele:

[...] mas ai cada vez mais foi diminuindo, né, as minhas idas a
biblioteca. Eu, assim, pra..., pra... a segunda fase eu acho que 0s
livros da biblioteca, eu ndo sei se eu ja busquei bem [4, mas pra mim
a maioria dos livros ndo sdo tdo interessantes. Assim, mais, igual
eram pra mim na primeira fase (YONARA, entrevista, p. 5).

Sempre, mas s6 que foi... vou falar a verdade, foi mais quando toda
semana a gente ia, né? Porque, por exemplo, eu mesma agora, no
Ensino Médio, a gente tem seis aulas. No recreio a gente fica com os
amigos e geralmente a gente ndo vai mais pra biblioteca igual era
antes, mas assim, eu vou, mas ndo é com tanta assiduidade igual era,
eu ia antes [...] (TAIANA, entrevista, p. 3).

Entdo foi, foi até ai, ai quando chegou no ensino médio que perdeu
esse habito da gente ir na biblioteca eu fiquei um pouco afastado da
biblioteca (RONALD, entrevista, p. 4).

Ai eu comecei meio que a me desligar da biblioteca, eu..., foi um,
um, foi um, meio que um alivio pra mim, até hoje, ndo é que é um
alivio até agora, foi um alivio quando eu passei pra quinta série,
porque eu ndo era obrigado (BRUCE, entrevista, p. 3).

Ir na biblioteca? Acho que a gente foi pegar uns livros agora, tipo,
ontem, fui pegar uns livros, mas se ndo fosse pra isso, a questdo da
pesquisa, que antigamente a gente fazia. Eu fico pensando hoje
guando eu vou fazer a, a pesquisa, antigamente nem tinha internet, eu
nem tinha computador em casa, agora ano retrasado mais ou menos,
tinha livro que tinha na biblioteca que tinha tudo |4, era um tanto de
livro que tinha tudo, eu acho que hoje ninguém vai la pesquisar, né?
Antigamente eu tava |4 todo dia (LAURA, entrevista, p. 3).

Mas eu acho que essa euforia toda da biblioteca durou mais ou menos
até eu estar no ensino, ali no quinto ano, né, no sexto ano, porque até
a quarta série era muito frequente a gente ir a biblioteca, tinha até
aula de biblioteca, né, horarios fixos, que nds iamos la pra ler, pegar
livros, contar historias, entdo era como se fosse uma disciplina
mesmo e ndés éramos bem... eh..., ifamos |4 frequentemente e
praticAvamos muito essa, esse, essa coisa, né, de ir 14, ler, fazer
atividades e tal. Agora, ap0s a sexta série, sétima série, isso foi
diminuindo (IVO, entrevista, p. 3).
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Al a partir da quinta série que, ndo, a partir da sexta, porque antes ndo
tinha mais aula de biblioteca, ai eu acho assim gque eu nem peguei
mais livro 14 (TATIANA, entrevista, p. 2).

Mas ai na 52 série eu entrei, eu ainda ia, nem ia a biblioteca assim, ai
depois eu ja “Ah, nem vou mais hoje”. Ai esse ano eu fui s6 pra
pegar livro do PAS, pra pegar livro em inglés, s6 assim (JUCARA,
entrevista, p. 1).

Apenas um aluno, Breno, ndo denuncia essa ruptura com a biblioteca. Pelo contrério,
ele procura se aproximar mais da bibliotecaria, a fim de ter mais acesso a biblioteca:

eu fui conversar com a lvete s6 depois da 52 série e antes disso eu [...]
0 que eu tava falando com a lvete porque eu queria fazer amizade
com ela, porque eu também queria conversar, né, sobre o livro, assim,
porque ela conversava muito, principalmente [...] comigo [...]. Ai eu
acho que foi 6timo, assim, foi bom, foi 6timo conhecer ela, né,
porque eu chegava “Ivete, tem esse livro ai assim?”, “Vem ca que eu
vou pegar pra vocé” (BRENO, entrevista, p. 5).

Ananda e Ronald, apesar de todo reconhecimento a competéncia, a dedicacao e
ao carinho da bibliotecaria, em outros trechos de seus depoimentos, anunciam
diferencas na relacdo com ela, depois que eles passaram para a Segunda Fase do Ensino
Fundamental:

Entdo, ela sempre fazia a gente ficar bem, 1& na biblioteca, perto dos
livros. Ai, a medida em que a gente foi crescendo, a coisa mudou.
N&o entendo o porqué. Tipo assim, ela ja ndo fazia as coisas que ela
fazia antigamente. Ai, acho que esfriou um pouco (ANANDA,
entrevista, p. 3).

E ai até a quarta série foi sempre esse mesmo tipo de rotina, mas
quando chega na quarta série tem um certo amadurecimento no seu
tipo de, de leitura. Vocé sente uma certa diferenca no modo como as
pessoas te tratam na biblioteca (RONALD, entrevista, p. 3).

Esses dois enunciados nos colocam diante de uma situacdo que ndo € vivenciada s6 na
escola, mas que, possivelmente, nesse ambiente, seja sentida de forma mais marcante e,
talvez, mais brusca. A passagem da Primeira Fase para a Segunda Fase do Ensino
Fundamental vem carregada da imputacdo da autonomia. Perdido o encanto infantil, do
aluno adolescente vé-se, comumente, apenas a irreveréncia indisciplinada. Ele deixa de
receber o cuidado e a atencdo privilegiada dos professores e dos funcionarios da escola,
porque outras criancas ocuparam esse lugar. E um sentimento de ruptura que se
materializa nos enunciados de Ananda e Ronald. Uma ruptura que é considerada como
natural e necessaria no processo de crescimento e de desenvolvimento cognitivo do
aluno, e que reforca a crenca de que cuidado e atencdo especiais devem mesmo ser

dedicados a infancia, porque 4 se garantiria a formacdo do leitor.
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Considerando a atuacdo discursiva desses meus alunos e as memorias que eles
construiram, pode-se dizer que o trabalho realizado, na biblioteca, pelas professoras e,
especialmente, pela bibliotecéria produziu efeitos positivos para a constituicdo deles
como leitores. Tanto que eles precisam explorar outros horizontes de leitura. O acervo
da biblioteca ja ndo atende seus interesses, anseios e gostos. Eles passam a buscar livros
em casa, com a familia, com os amigos, passam a comprar livros. Além disso, a
obrigatoriedade de ler os livros indicados pelas professoras da Segunda Fase do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, e o0 aumento da carga horéaria de aulas preenche-lhes o
tempo. No recreio, como lembra Taiana, eles querem ficar conversando com os colegas,
em vez de ir a biblioteca: “No recreio a gente fica com os amigos e geralmente a gente
ndo vai mais pra biblioteca igual era antes [...]”. No entanto, ficou da biblioteca a
memoria feliz. Ficou a possibilidade de se reconhecerem, nessa memoria, encantados
com o mundo da leitura, da literatura.

Abro um paréntese para ponderar que se tivesse realizado a entrevista com a
bibliotecéria, ela enriqueceria este trabalho. Essa entrevista era prevista, mas antes que
eu conseguisse realiza-la, a bibliotecaria mudou-se para outro Estado. Assim, o discurso
dela aparece, aqui, no discurso dos alunos. Contudo, por mais que tenhamos convivido
com ela, por mais que a conhegamos e possamos falar dela, sera sempre a nossa versao:
ficou a lacuna, por ndo ter conseguido ouvi-la, dar-lhe a voz como foi dada aos outros
personagens dessa historia. E ela é, sem dulvida, a lembranca mais unanimemente
marcante na biblioteca das memorias desses leitores. A forma pela qual se enunciam a
descoberta da biblioteca do Colégio, o habito de visitad-la, a convivéncia com esse
ambiente, com a bibliotecaria Ivete e com as praticas que la se executam confere a esse
espaco importancia determinante na formacao desses leitores.

A biblioteca das memorias desses leitores, na narrativa que produzem, retoma,
guardadas as devidas proporcGes e respeitadas as respectivas condi¢des socio-historicas
de producdo dos enunciados, a ideia de Aristdteles de que a biblioteca deveria ser “a
memoria do mundo” (MANGUEL, 1997, p. 216). Nas memorias de Yonara e de Breno,
a biblioteca aparece como esse lugar onde cabe um mundo, especialmente, uma parte da
biblioteca que s6 era acessivel aos alunos de Segunda Fase em diante:

Entdo as vezes eu ficava assim, depois do horéario, quer dizer, até essa
época ainda tinha cinco aulas por dia, alguma coisa assim, entéo eu
ficava até essa, essa época, eu ficava fazendo trabalho na biblioteca
na Barsa, e eu lembro que foi uma vitoria, né, quando eu passei pra
segunda fase, que na primeira, assim, aquela area da, dos trabalhos
estava completamente restritas pra nos, assim, eu nunca entrei l4. Era
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0 meu sonho! Eu ndo conseguia imaginar o que que tinha la dentro.
Eh... e ai na..., e ai, tipo assim, eu lembro que eu me surpreendi
quando eu cheguei na biblioteca falando: “Nao, eu quero um livro
sobre isso ¢ tal, que a professora quer trabalhar”, “Nao, pega ali
dentro”. E eu falei assim: “Pode entrar?”, e ela falou: “Aha, pode”. Ai
eu fui pegar, entrei & dentro, nossa! Foi assim, tdo emocionante! Eu
ndo sei porque, eu acho que é meio curiosidade de ver como é que era
la dentro. [...] E ai assim, eu lembro de eu entrar 14 dentro, foi tdo
emocionante assim. Ai... eu consegui muito trabalho em Barsa e tal,
né, eh... até esse tempo nao tinha internet e... (YONARA, entrevista,
p. 4-5).

mas eu ndo podia entrar pro lado de 4. E eu, quando eu era pequeno
eu sempre queria entrar 1a pra ver o que que tem ali que a gente ndo
pode entrar: 0 que que tem, o que pode... Ai ficava doido pra ir l&
atras, pensava em ir escondido, que eu nunca ia, porque eu ndo tinha
coragem. Eu entrei na 52 série, ai eu vi 0 pessoal indo pra |4 assim, da
minha sala, eu falei “Nao, ndo pode ser, a gente ndo pode”, era s6 pra
2% fase. Ai a gente foi pra la e olhou, era assim, era tudo enciclopédia,
e assim, fiquei doido, né, porque tinha livro de inglés, tinha
enciclopédia, aqueles livros mais cientificos, os livros didaticos
mesmo usados aqui na escola, né, ficam l4... Nossa! Foi, foi 6timo.
Foi 6timo conhecer a biblioteca, esse espago da biblioteca, uma
biblioteca tdo rica, né? [...] também é 6timo. Eu lembro uma vez que
eu procurei, a Gltima coisa que eu achei que ia encontrar num livro eu
encontrei 1. Eu acho que era... eu tava pesquisando uma histéria, um
registro, ai [...] a gente foi la na biblioteca e a biblioteca tinha, s6 que
eu ndo podia pegar emprestado, ai eu peguei e tive que... fiquei o
recreio todinho lendo assim pra poder ver... nossa, foi muito legal. Eu
nunca achei que ia encontrar esse livro na biblioteca (BRENO,
entrevista, p. 6-7).

O que Yonara chama de area dos trabalhos é, como enuncia Breno, a area do acervo
para pesquisas mais avancadas, onde ficam as grandes enciclopédias, 0s dicionarios,
inclusive os de linguas estrangeiras, os livros e periddicos cientificos das diversas areas
do conhecimento, as cole¢des de literatura indicada para faixa etaria mais adulta, além
de jornais e revistas semanais. O mundo que Yonara ainda ndo podia acessar pela
internet — “até esse tempo ndo tinha internet” — estava la. Foi com emogéo que ela e
Breno adentraram esse mundo. E com emog&o que eles rememoram esse momento. Para
eles, mais do que uma biblioteca escolar, aquele era o espaco do desconhecido e da
possibilidade do conhecimento — “Eu ndo conseguia imaginar o que que tinha la dentro
(YONARA)”, “uma biblioteca tdo rica, né? [...] também €é 6timo. Eu lembro uma vez
que eu procurei, a Ultima coisa que eu achei que ia encontrar num livro eu encontrei 18
(BRENO) — e o0 desejo de adentrd-lo excita-lhes a imaginagdo, assim como, “Desde
Alexandria, o sonho da biblioteca universal excita as imaginagdes ocidentais”

(CHARTIER, 1998, p. 117). No entanto, continua Chartier (1998, p. 117),
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“Confrontadas com a ambicao de uma biblioteca onde estivessem todos oS textos e
todos os livros, as colegdes reunidas por principes ou por particulares sdao apenas uma
imagem mutilada e decepcionante da ordem do saber.” O texto eletronico ¢ que vem
tornar imaginavel, sendo possivel, a biblioteca universal, por romper os limites entre “o
mundo fechado das cole¢des e o universo infinito do escrito” (CHARTIER, 1998, p.
117).

Quando Yonara afirma que pesquisava muito na biblioteca porque ainda nao
tinha internet, ela enuncia no ndo dito que, a partir do momento em que pode acessar o
mundo pela rede, a necessidade de visitar a biblioteca com o fim de fazer pesquisas
diminuiu ou deixou de existir. Nas entrevistas, apenas dois outros alunos — Bruce e
Breno — fizeram referéncia ao computador, a internet como suporte para leitura, mas
ndo para a literaria. Apesar de o suporte digital ja fazer parte da vida de todos eles ha
algum tempo, conforme declararam durante as aulas da disciplina “Histérias de
leituras”, quando se trata da leitura literaria, eles ainda preferem o livro em seu formato
tradicional. Essa preferéncia, certamente, tem vinculagdes com o trabalho de seducéo
para os livros que foi realizado com eles, na biblioteca, pela bibliotecaria e pelas
professoras. A era digital pode ter Ihes proporcionado o acesso ao universo infinito do
escrito, contudo, o encanto histérico — e, por que ndo dizer, romantico — pelo espaco
fechado da biblioteca é aspecto marcante em suas memorias. O que é compreensivel, se
considerarmos que 0s possiveis e i(ni)maginaveis leitores e leituras ndo sdo contidos
pelos limites fisicos de qualquer biblioteca. A biblioteca das memarias de meus leitores

nao os conteve em seus limites: arremessou-0s ao mundo da leitura.

Autobiografia: leitores que se escrevem

Scholze (2008), para discutir narrativas de si e a possibilidade de ressignificacéo
da existéncia, parte dos seguintes pressupostos:

0 texto pode ser considerado como resultado de um processo de
intertextualidade e pode ajudar o sujeito a compor sua propria
historia; o trabalho de produzir textos autonarrativos atribui um lugar
privilegiado ao narrador em sua historia; a produgdo de narrativas
pode ser vista como uma pratica de reflexdo do sujeito consigo
mesmo, com 0 outro e com 0 mundo. Nessa perspectiva, 0 sujeito
estd situado e é constituido pelos discursos que o atravessam
(SCHOLZE, 2008, p. 89).
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Esses pressupostos ancoram-se na nocao foucaultiana de sujeito do discurso, aquele a
quem é permitido dizer alguma coisa. Ao postular essa nocdo, Foucault interroga sobre
as condigdes que possibilitam a alguns serem — ou se sentirem — autorizados a fazer uso
do discurso e a outros ndao (FOUCAULT, 2008, 1988, 1985a, 1985b). Essa
problematizacdo nos remete a forma pela qual se organizam as relagdes sociais na
contemporaneidade, nos incitando a questionar como as praticas discursivas sao
veiculadas, como se ddo as oportunidades de expressédo e a disputa pelo lugar do
discurso. O interesse por essa problematizacdo, por essas questdes relaciona-se a ideia
foucaultiana de que a ética e a estética da existéncia, a construcdo do sujeito singular, o
funcionamento das tecnologias do eu, presentes nas narrativas de si, Sa0 responsaveis
por determinada forma de constitui¢do do sujeito.

Ao me debrucar sobre as narrativas autobiograficas de meus alunos, produzidas
no contexto desta pesquisa que investiga a constituicdo deles como leitores, vejo-as, de
alguma sorte, aproximadas do movimento que os hypomnemata visam efetuar, ou seja,
“trata-se, ndo de perseguir o indizivel, ndo de revelar o que estd oculto, mas, pelo
contrario, de captar o ja dito; reunir aquilo que se pode ouvir ou ler, e isto com uma
finalidade que ndo é nada menos que a constituigdo de si” (FOUCAULT, 1992, p. 137).
Durante o processo de construcdo de memdrias a que esses leitores-alunos foram
submetidos, materializaram-se, no que disseram e escreveram, os discursos que 0s
atravessam, que os determinam, os interdiscursos que os constituem. Portanto, ao
problematizar essas narrativas autobiograficas, faco-o com a compreensdo de que “o
texto €, efetivamente, resultado de um processo de intertextualidade, que ajuda o sujeito
a compor sua propria historia, a autonarrar-se — e, autonarrando-se, reconhecer-se na
historia que conta e dar a si mesmo uma identidade” (SCHOLZE, 2008, p. 97). Assim,
pode ser possivel analisar como, por meio da escrita, “o eu estd em constante fazer,
desfazer e se refazer, numa perspectiva foucaultiana, em que o sujeito faz de si 0 objeto
de sua reflexdo” (SCHOLZE, 2008, p. 98). Além disso, a produ¢do autobiografica pode
ser entendida como uma pratica de reflexdo consigo mesmo, em sua relacdo com o
outro e com o mundo, possibilitando a producdo de nova estética para a propria
existéncia.

Vejamos, entdo, como se escrevem esses leitores. Proponho imergir no universo
autobiografico dos leitores a partir dos seguintes aspectos que me foram sendo
sugeridos a medida que ia, repetidamente, lendo as narrativas: a) influéncia da familia,

das professoras e/ou de outros nas historias dos leitores; b) documentos-suporte das
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memorias como marcas da constituicdo dos leitores; c¢) impressdes, sensacdes e

emoco0es: significados das experiéncias vivenciadas com a leitura.

a) Influéncia da familia, das professoras e/ou de outros nas historias dos leitores

Pompougnac (1997) problematiza, em autobiografias de leitores que se tornaram
escritores consagrados, o que ele chama de “horizonte cultural de origem”. Esse
horizonte seria 0 meio social em que o leitor vivencia suas primeiras experiéncias com
os livros, com a leitura e, via de regra, é constituido pela familia. Entre os familiares,
sempre ha alguém que influencia as criancas para a leitura. Nesta analise, focalizo o
entrecruzamento desse horizonte cultural de origem com os horizontes escolar e
mediatico em que se envolvem os alunos. Na narrativa de Tatiana, a mde aparece
presente como a pessoa que a ajuda a se lembrar de episodios relacionados a leitura,
porque estava presente nesses momentos:

Algo que minha mde me lembrou e que até hoje ndo esqueco
foi quando n6s duas saimos para passear no Bosque dos Buritis e vi
um vendedor de livros, e 14 naquela banca havia uma caixa azul e
dourada escrito, “Classicos da Disney”, com cinco ou seis livros,
sendo Rei Ledo, Os Aristocratas, Dumbo e outros, sempre fazia
minha mae ler e depois de um tempo aprendi a ler e lia sempre ele.

[...]

Uma histdria que minha mae contou foi que quando minha irma
estava aprendendo a ler ela comprou a cole¢cdo Monteiro Lobato, e
invez de tentar ler ela rabiscava, e isso aconteceu com a minha outra
irm&, e enquanto elas rabiscavam, eu tentava ler (TATIANA, 2008,
arquivo de textos dos alunos).

Tatiana ndo diz que a mae comprou os “Cléssicos da Disney”, mas a maneira pela qual
ela conduz a narrativa nos leva a essa conclusdo. Essas memorias sao compartilhadas e,
possivelmente, o fato de Tatiana tentar ler, enquanto as irmas rabiscavam o livro, seja
mais lembranca da mée do que dela mesma, porque ela ndo declara que se lembra disso
como declara que se lembra do encontro com a “caixa azul e dourada escrito, Classicos
da Disney”. A mée é uma guardid das memorias de leitura suas e de suas irmés. Isso é
importante e € razdo para que seja referenciada, em sua narrativa, por duas vezes, como
alguém que comprava livros e lia para ela, quando ainda ndo sabia ler, alguém que
acompanhava as filhas no aprendizado da leitura. A atuacdo da mée de Tatiana ha de té-
la influenciado em sua constituicdo como leitora ou ndo estaria, assim, presente em sua

autobiografia.
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A figura da mae também esta presente, iniciando Breno na leitura: “E, eu me
lembro de minha mae lendo livros ¢ contando histdrias “decoradas” para mim e meu
irmao” (BRENO, 2008, arquivo de textos dos alunos). No entanto, Breno se detém a
narrar mais detalhadamente as praticas escolares que o constituiram:

Mais ou menos em 1998 eu comecei a ler, no Jardim Il. A
leitura era estimulada pela professora, que nos dava livros para ler em
casa, e deviamos fazer as tarefas de casa sozinhos.

[...]

Ao entrar na pré-escola, eu ndo devia mais so ler o livro, eu
deveria ler e entender o que ele estava dizendo.

A partir de entdo eu comecei a encarar a leitura de um jeito
diferente, de um jeito mais divertido e proveitoso onde eu lia por
prazer, e ndo por obrigacao.

Na primeira série, éramos obrigados a levar alguns livros para
casa, para eu ler sozinho e desenvolver minha leitura. [...]

Durante a segunda, terceira e quarta série, 0 meu contato com a
leitura foi basicamente aos da biblioteca uma vez por semana. [...]

Além disso, a partir da quinta série, éramos obrigados a ler
quatro livros anuais, pré-selecionados pela professora, que
desenvolvia todo um trabalho em torno da leitura do livro.
VerificagBes de leitura, seminarios sobre a obra e o autor, discussdes
em sala, analise do enredo, tudo isso ja era cobrado de nds, ou seja,
nao deviamos mais s6 “ler” o livro, deviamos ler, interpretar, analisar
criticamente o enredo do livro, entre outros (BRENO, 2008, arquivo
de textos dos alunos).

A maior parte da narrativa de Breno € dedicada as experiéncias de leitura que ele
vivenciou sob determinacdo da escola. A escrita de sua histéria de leitor é conduzida
pelo percurso escolar. Sdo as préaticas escolares que definem, em sua autobiografia, o
seu perfil de leitor. Esse é um exemplo significativo — e paradoxal — de que disciplina,
controle, poder e saber podem ser agenciados de forma a produzirem subjetividades que
se libertam. Impelido pela obrigacdo, Breno descobre que ler é bom e passa a ler além
do que a escola lhe cobra. Ele se deixa contaminar pela “febre” Harry Potter e declara:
“Estes livros me marcaram muito pois praticamente cresci lendo os livros da cole¢ao”.
Entre a descoberta do prazer — “eu lia por prazer, ¢ ndo por obrigagdo” — e a consciéncia
da obrigacdo — “éramos obrigados a levar alguns livros para casa”, “éramos obrigados a
ler quatro livros anuais” — Breno se constitui um leitor convicto: “ndo pretendo nunca
parar de ler” (BRENO, 2008, arquivo de textos dos alunos).

Ananda tece sua “Autobiografia literaria” pelo fio da trajetoria escolar, mas faz
referéncia também a influéncia familiar que se inicia entes de sua entrada para escola e
continua pela sua vida de estudante:

Minhas lembrancas de leitora antes de entrar para o Colégio sdo
muito poucas, mas o que eu me lembro foi que ouvia meus pais
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contarem pra mim histéria como O barba azul, Jodo e o pé de feijao
e Alice no pais das maravilhas. Como eu fiz o jardim em uma escola
evangeélica, as professoras liam pra gente livros como Sansdo e
Dalila e A arca de Noé. No Jardim eu ndo sabia ler entdo eu s6 ouvia
meus pais e as professoras lendo pra mim.

[...]

Na quinta série minhas leituras mudaram completamente pois
para uma pessoa que nao gostava de ler, eu me via obrigada a ler 8
livros grossos e sem imagens por ano. O pior era que as leituras eram
escolhidas pela professora e tinha muitos livros chatos que eu era
obrigada a ler, e se eu ndo lesce eu me dava mal na prova. Por
incrivel que pareca nesse ano meu gosto pela leitura mudou e eu
passei a gostar de ler, acho que os livros de livre escolha passaram a
ser mais interessante pra mim.

As atividades com os livros gue a gente passou a fazer na quinta
série mudaram muito das atividades que a gente fazia da quarta pra
baixo, por que na quinta passamos a fazer provas sobre os livros
lidos, e na quarta pra baixo a gente fazia resumo. Na quinta as
responsabilidades de leitura aumentaram porque ndo podia pegar
livros nem muito pequenos e nem muito grandes.

A partir da sexta série passei a pedir minha mée pra comprar
livros pra mim que eu eram pra eu ler porque eu queria, e 0 meu pai
gostava e gosta até hoje da ideia porque ele acredita que quanto mais
uma pessoa ler mais informada ela fica e também quando a pessoa le
mais ela sabe usar as palavras certas e aprendi palavras novas
(ANANDA, 2008, arquivo de textos dos alunos).

Observa-se que 0s pais estdo presentes na histdria de leitora que Ananda cria para Si.
Sua iniciativa de pedir que se comprem livros € apoiada pelo pai. Essa referéncia ao pai
é relevante, porque, conforme vimos na entrevista, ele € o pai que lia a Biblia para filha,
guando ela ainda ndo podia entendé-la, mas o que importava para ela era a proximidade,
a intimidade com ele. Nao fossem determinantes a opinido, a influéncia do pai elas nédo
estariam presentes na escrita que ela constroi para se representar leitora.

A narrativa de Ananda configura o papel determinante que a escola desempenha
em sua constituicdo como leitora. Obrigada a ler — “muitos livros chatos” — sem gostar,
para ndo se dar mal nas provas, ela mesma acha “incrivel” que tenha passado a gostar de
ler. E ela tem a chave desse mistério: “acho que os livros de livre escolha passaram a ser
mais importantes pra mim.” Ou seja, a escola usa de suas prerrogativas para disciplinar,
obrigar, determinar, mas pode também criar mecanismos para que Ananda se reconheca
leitora num possivel exercicio de subjetividade e liberdade. A atuacdo discursiva da
familia e da escola se deu de forma téo eficiente que Ananda pede a mée que compre
livros “para eu ler porque eu queria”. Além disso, ela passa a integrar um grupo de
amigas — colegas da escola — que compra livros para fazer rodizio entre elas:

Esse ano eu li trés livros que eu peguei emprestado com minhas
amigas porque quando a gente compra livros novos a gente vai
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emprestando como um rodizio, eu empresto e pego emprestado, mais
agora no final do ano vou ter que me dedicar aos 6 livros do PAS?
(ANANDA, 2008, arquivo de textos dos alunos).

Ao fazer com que Ananda lesse os “livros chatos”, mas permitindo que ela tivesse
relativa possibilidade de escolha, a escola acabou criando condigfes para que a aluna
gostasse de ler, de tal forma que ela ndo apenas Ié o que € obrigada, como 1€ o que quer.
Ser capaz de decidir, de escolher o que se quer ler — ainda que essa decisdo, essa escolha
seja determinada por tantos outros discursos — € caracteristica do leitor que se constitui e
isso, conforme a concepcao de leitor que tenho discutido nesse estudo, esta para além de
questdes como o que se deve ler, o que efetivamente se 1€ e a qualidade do que se Ié.
Essas questdes, via de regra, sdo pertinentes ao canone que a escola, instruida por
discursos das esferas culturais, intelectuais, politicas, econémicas, prescreve como ideal.
Sdo questbes que compete a escola trabalhar, porque podem contribuir com a formacao
do leitor, como mostra a narrativa de Ananda. No entanto — e essa é uma opinido que 0s
diversos discursos que me atravessam, desde que me interesso pela formacao do leitor,
me permitem formular — a partir do momento que uma leitora como Ananda afirma que
gosta de ler e se da o direito de escolher o que quer ler, creio que ndo seja mais por meio
de tais questdes que se deve definir se ela constituiu-se leitora ou ndo.

A autobiografia de Ananda traz um outro episédio muito significativo de sua
historia de leitora:

Na quarta série tivemos uma leitura obrigatéria que foi o livro
Histérias que o homem de bronze contou que era da disciplina de
historia. A gente ndo leu o livro inteiro na quarta série, pois a gente
lia em capitulos mas a gente ndo lia os capitulos na ordem certa e sim
pulando, por isso eu ndo conseguia entender a histéria do livro e
acabei levando o primeiro “D”?* em histéria (s6 ndo me lembro se foi
o primeiro “D” da minha vida) e eu fiquei muito grilada com a
professora, e fiquei odiando aquele livro. S6 nas férias da 4° série
para a 5% é que li o livro capitulo por capitulo e compriendi a histéria
do livro, mais ai j& era tarde (ANANDA, 2008, arquivo de textos dos
alunos).

Esse episddio me suscita algumas indagaces, entre elas, as que mais me intrigam sdo:
guantos alunos terdo feito ou fariam o que Ananda fez: reler esse livro durante as férias,
depois de ter recebido um conceito negativo na avaliacdo bimestral? Segundo sua

narrativa, nessa época, ela ainda ndo gostava de ler. Ela comecou a gostar de ler na

22 PAS é o Programa de Avaliacdo Seriada da UnB, realizado pelos alunos do Ensino Médio que queiram
disputar uma vaga nesta universidade.

%3 Nessa escola, os alunos sdo avaliados por meio dos conceitos A, B, C, D e E. A, B e C sio conceitos de
aprovacdo, D e E s8o conceitos de reprovacao.
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passagem da quinta para a sexta série. O que a terd, entdo, impulsionado para a releitura
desse livro que ela “ficou odiando”? Recomendagdo da professora? Pressdo dos pais? O
desafio por ndo té-lo compreendido? Tudo isso conjugado? De fato, o que importa € que
Ananda releu o livro ¢ o entendeu. Quanto a afirmacdo que faz “ai ja era tarde”, cabe a
seguinte consideracdo: era tarde, apenas porque sua avaliacdo ndo seria revista.
Formalidade que a instituicdo escolar ainda ndo consegue superar. Mas ndo era tarde em
relacdo ao que essa leitura, certamente, terd significado para sua formagéo como leitora.
Ananda comprova que ser leitor € aceitar o desafio de ler aquilo de que ndo gostamos, o
que ndo entendemos, 0 que nos incomoda e nos desafia. Ou seja, os enunciados ditos
por Ananda comprovam a tese de que a constituicdo do leitor se efetiva no parametro
que ele pode estabelecer entre o que gosta e 0 que ndo gosta de ler. Portanto, é preciso
que o leitor experimente aquilo de que ndo gosta para que possa construir o parametro

do que gosta.

b) Documentos-suporte das memorias como marcas da constitui¢do do leitor

Conforme problematizei no Capitulo Il deste estudo, a producdo de documentos-
suporte pode contribuir bastante no processo de construcdo das memorias. Nas
autobiografias, os documentos-suporte que aparecem de maneira mais marcante Sao 0s
livros mesmo. H& uma colecdo da Disney, em que os livros sdo acompanhados de fitas
cassete, vendida em caixinhas que tocam musica, que foi presente comum a esses
leitores. Aqueles que ndo ganharam da familia, conheceram por meio dos colegas e
amigos. Esse € um documento recorrente nas narrativas. Nao que os alunos o tenham
guardado, mas como Yonara levou essas caixinhas para a aula, todos eles se lembraram
das experiéncias de leitura que vivenciaram com esses livros e, no momento de
produzirem a autobiografia, eles aparecem como suportes das memorias:

Fora da escola lembro de alguns livros que tinha: tinha uma
colecdo de livros infantis (Aladin, A Bela e a Fera, A Pequena Sereia
etc,) que vinha dentro de uma caixinha que quando era aberta tocava
uma musiquinha, lembro que naquela época aquela caixinha era o
maximo e tinha duas caixinhas com varios livros (LAURA, 2008,
arquivo de textos dos alunos).

Dai em diante, passei a ler varias obras diferentes, muitas da Disney,
me recordo inclusive de uma caixinha que ganhei, com livros
pequenos com “Classicos da Disney” e que até tocava uma musica ao
ser aberta (IVO, 2008, arquivo de textos dos alunos).
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Lembro que quando fiz 8 anos minha mée me deu uma caixinha de
musica que tinha varios livros (é a famosa caixinha tdo mensionada
nas aulas), eu adorei, nem sempre lia, pedia para outra pessoa ler para
mim. Até pouco tempo atraz eu tinha ela, hoje tenho dois livros
escondidos para minha mée ndo estragar (MARCELA, 2008, arquivo
de textos dos alunos).

Entre 5 e 6 anos, antes de entrar para a escola, me recordo que uma
nova fase de leitura surgiu apartir de cole¢des de livros fantasticos, e
colegOes da Disney, foi uma fase muito importante e que me marcou
muito, pois dai ja conseguia identificar algumas palavras, e
relacionava fitas de &udio com os livros da mesma historia e
acompanhava sempre com a ajuda minha mae (RONALD, 2008,
arquivo de textos dos alunos).

Em um natal, por volta dos meus 4 anos, eu ganhei dois
presentes que guardo até hoje com muito carinho: “Uma Biblia
Infantil ilustrada” e “duas caixinhas cheias de cldssicos da Disney”.
As caixinhas tocavam musica quando vocé as abria para escolher um
livro. Eu adorei aquele presente, amava ficar ouvindo aquela
musiquinha (YONARA, 2008, arquivo de textos dos alunos).

A referéncia recorrente a essas caixinhas, nas autobiografias, confere a elas

importante papel na constituicdo desses leitores. No entanto, h& outros livros que

desencadeiam suas memorias. Yonara falou da biblia infantil que guarda com muito

carinho junto com as caixinhas de classicos da Disney. Essa biblia é tdo importante em

sua histdria de leitora que um episddio relacionado a ela se repete na entrevista e na

autobiografia. Encontrados na biblioteca do Colégio, a cole¢dao “Gato e Rato” e o livro

A casa sonolenta também constituem documentos importantes em seu processo de

rememoracao. Sobre o segundo desses dois, Yonara confessa:

E hé outro:

O primeiro livro que me marcou na biblioteca, foi A casa
sonolenta. As imagens coloridas daquele livro sempre despertaram
minha imaginagdo. Talves a historia nem me interessasse tanto, mas
aquela casa era tdo linda para mim que meu sonho era poder entrar no
livro para conhecer aguela colorida casa (YONARA, 2008, arquivo
de textos dos alunos).

O segundo livro que mais me marcou foi A historia sem fim, foi
o primeiro livro grande que eu li, aos 8 anos. Na época, minha mae
até cogitou que eu parace de ler pois era um livro cansativo, mas eu
continuei. Eu gostava daquela histéria (YONARA, 2008, arquivo de
textos dos alunos).

Esses objetos-livros foram aparecendo como documentos-suportes das memorias a

medida que, como metodologia da investigagéo, eu colocava alguns deles diante dos

alunos, em sala de aula, a0 mesmo tempo em que 0s provocava a pesquisar por outros.
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Assim, aqueles que sdo citados em suas narrativas sdo, com certeza, 0S que estdo
impregnados, de alguma forma, em suas memorias, impingindo marcas na constituicdo
deles como leitores. A colegdo “Gato e Rato” ¢ um importante meio de produgdo do
passado para Bruce: “Até hoje quando leio estes livros eu vejo a imagem do pequeno
Bruce [...] aprendendo a ler (BRUCE, 2008, arquivo de textos dos alunos).” Mas nao
apenas para ele. Laura também fala de um dos livros dessa colecéo:

Estudava no pré B quando aprendi a ler e junto comigo
estudavam pessoas com quem estudo até hoje. Quem me dava aula
era a Professora Tania que me ensinou a ler com o livro As pintas do
prea (quando minha amiga Ananda trouxe o livro As pintas do prea
foi uma emocgédo muito grande) (LAURA, 2008, arquivo de textos dos
alunos).

Ao confessar a emocdo que lhe provoca o encontro com o livro, utilizado pela
professora para ensina-la a ler, Laura se enuncia — para si e para quem a lé — como
alguém que esta marcada definitivamente pelo momento magico do dominio da leitura.
Dominio que se da em dois sentidos, porque ela se deixa dominar pela leitura: “tinha
aula de biblioteca e ia pra |& pegar 3 livros que para mim na época era grandes livros,
cheios de novidades, chegava em casa toda animada louca para ler os livros” (LAURA,
2008, arquivo de textos dos alunos).

Para Breno, produzir essa autobiografia foi uma oportunidade de perceber que
ele/leitor é constituido por documentos-suporte que Ihe suscitam memorias: “Antes
mesmo de ler, eu ja tinha contato com livros que me marcaram e que suscitam muitas
lembrangas” (BRENO, 2008, arquivo de textos dos alunos). Foi também a oportunidade
de se constituir pelas memdrias que esses documentos Ihe permitem construir:

Na primeira série, éramos obrigados a levar alguns livros para
casa, para ler sozinho e desenvolver minha leitura. Geralmente eram
livros pequenos que continham pequenos textos e muitas figuras, mas
que despertava minha imaginacdo, o que me estimulava a ler cada
vez mais. Um destes livros que li na primeira série foi As memdrias
da Bruxa Onilda que possuo até hoje, e que continua me suscitando
memorias daquele tempo (BRENO, 2008, arquivo de textos dos
alunos).

Mais do que isso, ao escrever-se, Breno se constitui na reflexdo que faz sobre o
processo de construcdo de memarias por que passava:

Eu nunca havia pensado em minha histéria com relagdo a leitura
antes. Acho que era pois eu ndo julgava como importante; ndo achava
que os livros que li, podiam ser, um dia, documentos que fazem parte
de mim, e além disso, que me caracterizassem.

Logo ap6s minha entrada na disciplina “Historias de leituras”
pude rememorar acontecimentos e sentir novamente 0s sentimentos



209

que os livros que eu lia, causavam em mim. Portanto, acho que hoje,
eu posso narrar algumas lembrangas que constroem a minha memoria
de leitor (BRENO, 2008, arquivo de textos dos alunos).

Ou seja, a escrita que Breno faz de si, a partir da disciplina “Histérias de leituras”, traz
as marcas, as determinac@es, 0s atravessamentos da producdo discursiva sobre memoria,
leitor e leitura em que ele se envolveu nesse periodo. Portanto, ele se escreve, agora,
como um leitor que tem histdria, que tem memoria.

Um outro livro que, pela recorréncia com que é citado nas autobiografias,
aparece como importante na constituicdo desses leitores é Historias que o homem de
bronze contou, indicado como leitura obrigatoria pela professora de historia da quarta
série. Se, conforme problematizei no item anterior, para Ananda esse livro produz
memorias de uma experiéncia de leitura nada agradavel, Laura, ao escrever sobre ele,
produz lembrancas diversas:

A professora [...] dava aula de histéria e mandou a minha turma ler o
livro Historias que o homem de bronze contou, esse livio me marcou
porque foi um dos primeiros livros grandes, com poucas imagens, um
livro de gente grande! Gostei muito desse livro e até hoje guardo ele
com muito carinho (LAURA, 2008, arquivo de textos dos alunos).

Ronald, ao inclui-lo em sua narrativa, também atribui a essa experiéncia de leitura um
carater positivo, ndo propriamente pelo livro, mas pelas condi¢cGes em que a leitura foi
proposta e pelas consequéncias que ela desencadearia:

na 42 série tive meu primeiro livro de leitura obrigatéria, com a
professora de Histéria [...]. JA com esse conceito de leitura
obrigatéria, na 42 série ja comegava pesar a responsabilidade escolar.
Era engracado pois o livro era de um porte pequeno e sem muitos
detalhes porém o fato de ser “obrigatorio” chama a aten¢do, foi uma
experiéncia muito positiva e que de certa forma amadureceu nossa
mente para leituras maiores (RONALD, 2008, arquivo de textos dos
alunos).

A declaragcdo de Ronald talvez seja a que atribui maior importancia a esse livro como
documento que determina sua constituicdo de leitor. Depois de cinco anos e muitas
outras leituras, ao voltar seu olhar para esse livro, ele o vé como “de pequeno porte” e
“sem muitos detalhes”. No entanto, como era uma leitura obrigatoria, Ronald revisita
essa experiéncia, sentindo a responsabilidade e a maturidade que o constituiram a partir
de entdo. Essa é uma maneira, possibilitada pelas lembrancgas que esse livro produz, de
ele estetizar-se leitor na escrita de si.

Ainda que en passant, Bruce também faz referéncia, em sua autobiografia, ao

livro Historias que o homem de bronze contou. E ele cita um detalhe que ndo aparece
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nas narrativas de seus colegas: esse livro Ihe permitiu estudar sobre os bandeirantes.
Considerando que a autobiografia é uma escrita de si (FOUCAULT, 1992) e que na
escrita da si 0 autor produz uma imagem de si para si mesmo e para o0 outro, todas as
informacdes, todos os fatos, todos os detalhes que a compdem sao relevantes na medida
em que acrescentam tracos a essa imagem que se produz. De tal forma que, se por um
lado, a referéncia que Bruce faz ao livro em questdo parece répida e superficial, por
outro, ela produz efeitos significativos para a imagem dele: um aluno que se constitui
por meio das lembrancas das experiéncias de leitura que viveu e do que com elas
aprendeu, portanto, um leitor.

Essa experiéncia com Historias que o homem de bronze contou demonstra um
aspecto interessante para se observar: parece ndo ser comum que professores de outras
disciplinas indiquem, aos seus alunos, leitura de narrativas, seja na categoria
paradidatica, seja na categoria literaria. Nenhum outro caso foi referenciado pelo grupo
pesquisado. Talvez por isso, aliada ao fato de ter sido uma leitura obrigatéria, tenha sido
tdo marcante. Os alunos ndo comentam se puderam expressar sua opinido sobre esse
livro, a época em que o leram. Nas entrevistas e nas autobiografias, eles o fazem
recorrentemente, oferecendo argumentos para pensarmos que se “o aluno puder
manifestar o quanto foi penoso — ou sem sentido, ou surpreendente, ou fabuloso — seu
encontro com a obra, por mais superficial que tenha sido sua leitura, uma promissora
discussdo sobre o texto poderd ser iniciada”, pois € preciso lembrar que “explicar ao
outro por que ndo gostamos de um livro, por que ele nos aborrece ou por que nos
encanta tanto, ndo é tarefa simples. Ao contrério, requer uma elaboragdo complexa e
abre caminho para muitas questdes e reflexdes” (CADEMARTORI, 2009, p. 81).
Questdes e reflexdes que nos remetem a representagdo do leitor como “desconhecido”,
porque, se uns vivenciam uma leitura como positiva, outros a vivenciam como negativa.
Revisitada essa leitura ou por meio da rememoracdo ou de uma nova leitura, essa
avaliacdo pode mudar, porque o leitor sera outro. E preciso pensar, ainda, que a opini&o
sobre o livro podera der determinada por pressoes do tipo: “a professora indicou o livro,

29 ¢

por isso nao posso falar mal dele”, “se disser que nao gostei do livro, posso ficar com

29 <6

conceito negativo”, “melhor ndo falar que ndo gostei ou vou ter que explicar por que”.

c¢) Impressdes, sensacdes e emogdes: significados das experiéncias vivenciadas com a

leitura
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A ideia de uma construcao estética de si, problematizada por Foucault (2006a,
2006b, 1992, 1988, 1985a, 1985b) em varios de seus “escritos e ditos”, possibilita
pensar em um sujeito individual. Ou seja, superando as imposi¢des do biopoder que
disciplina os corpos e regula as populacgdes, o sujeito, “numa perspectiva da moral pos-
convencional que se expressa pela reinvencdo estética do prazer e do saber”
(SCHOLZE, 2008), pode singularizar-se. Contudo, 0 sujeito se singulariza na relagdo
com o outro, por meio do outro e para o outro. O outro, portanto, estd sempre presente
na constituicdo estética de si. Ao narrar, num processo rememorativo, as impressoes,
sensacOes e emocdes vivenciadas em suas experiéncias de leitura, os alunos o fazem de
forma a produzir determinados significados para essas experiéncias. Significados que,
por sua vez, produzem uma estética mais ou menos singularizada deles como leitores,
para eles mesmos e para 0s outros. Vejamos, entdo, quais as impressoes, sensacdes e
emocdes que cada um seleciona, em suas lembrancas, para compor sua autobiografia,
configurando sua constituicdo como leitor.

Na minha aprendizagem de leitura tive muita dificuldade, por
isso pegava os mesmos livros, achava mais fécil. Essa foi a época
onde passava mais tempo no corredor ou enfrente um espelho, treinar
leitura ficava na minha rotina. S8o nesses lugares onde tenho mais
lembrancas, momentos de choro e emocéo.

Na catequese tinha vergonha por gaguejar na leitura, fiz um més
e desisti.

As aulas de biblioteca eram divertidas, principalmente quando
ganhava bombons, la é onde tenho mais acesso com livros; [...].

N&o existe coisa pior do que a curiosidade, deixei até de ler
livro obrigatério por causa dela. (Lembro que deixei de ler o livro
Noite na taverna para ler Depois daquela viagem, foi por curiosidade,
minha prima falava muito dele.)* (MARCELA, 2008, arquivo de
textos dos alunos).

Em sua narrativa, Marcela apresenta-se como alguém que, de certa forma, se
torturava por ter dificuldade na aprendizagem da leitura. Na sequéncia de seu texto,
contudo, a leitora que se constitui ndo é submetida pelas dificuldades. Pelo contrério,
apesar de desistir da catequese por vergonha de gaguejar na leitura, ela ndo desiste dos
livros e conta que se divertia nas aulas de biblioteca, onde tinha “mais acesso com os
livros”. Ao expor o sentimento de curiosidade por um livro, a ponto de deixar de ler um
livro indicado como obrigatorio pela professora para ler esse que a provocava, Marcela

parece querer dizer que vencer as dificuldades com a leitura valeu a pena, desde que ela

240 trecho entre parénteses é de um outro texto produzido pela aluna. Esse outro texto foi proposto como
uma preparacdo para a producdo da narrativa autobiografica. Em alguns casos, essa preparacdo € mais
completa que a autobiografia propriamente dita. Por isso, recorro aos dois textos, o preparatorio e o
definitivo.
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possa se dar o direito de escolher o que ler. Com muita propriedade, ela emprega o
adjetivo “pior” — “Nao existe coisa pior do que a curiosidade”. Ao ler o texto de
Marcela, a concepgédo que se tenha de leitor vai determinar os efeitos de sentido que
esse adjetivo produz, nesse enunciado. Em que sentido é pior deixar de ler um livro para
ler outro? Para quem € pior? Quais sdo as circunstancias que determinam que ler um
livro que se deseja é pior do que ler outro, por obrigacdo? Ainda que na minha posicao
de professora que defende o canone, ainda que na minha condi¢do de quem acredita que
Noite na taverna vale apena ser lido pela obra de arte que é, ndo posso deixar de
levantar essas questdes. Questdes que ecoam o0 pensamento de Cademartori (2009),
quando problematiza as listas de livros literarios indicados a jovens estudantes.
Pergunta a autora se “o perfil do publico que leré as obras indicadas é levado em conta,
como fato decisivo de recepc¢do, ou este € um aspecto desconsiderado, cabendo aos
estudantes — em teoria, e s6 em teoria — alcarem-se a altura das obras”
(CADEMARTORI, 2009, p. 80). Se ndo ha saida, se a lista é inevitavel, continua a
autora, pelo menos,

Pode-se, num primeiro momento, conversar, do modo mais
espontaneo possivel, sobre o livro indicado. E fazer isso lembrando
que a pergunta que fundamentalmente importa ndo é o que o autor
quer dizer com o texto, mas o que o leitor sentiu ao ler, porque essa é
a condicdo basica para qualquer entendimento posterior
(CADEMARTORI, 2009, p. 81).

A possibilidade de expressar sensacdes e emocgoes provocadas pelas leituras que
se vivenciou mostra-se produtiva na constituicdo do leitor. Ananda é comedida na
descricdo das sensacgdes, das emocdes, mas nao deixa de expressa-las:

Foi muito legal pra min aprender a ler porque era uma
experiéncia nova na minha vida.

[...]

Na primeira série minha empolgacdo com os livros acabou e eu
jando gostava de ler e ir na biblioteca pegar 3 livros por semana [...].

Na quarta série tivemos uma leitura obrigatéria que foi o livro
Historias que o homem de bronze contou que era da disciplina de
historia. A gente ndo leu o livro inteiro na quarta série, pois a gente
lia em capitulos mas a gente nédo lia os capitulos na ordem certa e sim
pulando, por isso eu ndo conseguia entender a histéria do livro e
acabei levando o primeiro “D”?* em histéria (s6 ndo me lembro se foi
o primeiro “D” da minha vida) e eu fiquei muito grilada com a
professora, e fiquei odiando aquele livro.

[.]

% Nessa escola, os alunos sao avaliados por meio dos conceitos A, B, C, D e E. A, B e C sdo conceitos de
aprovacdo, D e E s8o conceitos de reprovacao.
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Na quinta série minhas leituras mudaram completamente pois
para uma pessoa gue ndo gostava de ler, eu me via obrigada a ler oito
livros grossos e sem imagens por ano. O pior era que as leituras eram
escolhidas pela professora e tinha muito livros chatos que eu era
obrigada a ler, e se eu ndo lesce eu me dava mal na prova. Por
incrivel que pareca nesse ano meu gosto pela leitura mudou e eu
comecei a gostar de ler, acho que os livros de livre escolha passaram
a ser mais interessantes pra mim.

[...]
J& no primeiro ano do ensino médio estou mais preocupada com
a leitura [...] (ANANDA, 2008, arquivo de textos dos alunos).

Compondo sua autobiografia, Ananda constitui-se por meio das impressoes, sensagoes e
emoc0es, por assim dizer, contraditorias que vivenciou — ou que vivencia, quando se
poe a rememorar. Se o aprendizado da leitura foi “legal”, a obrigatoriedade de ler trés
livros por semana ndo a empolgava mais j& na primeira série do Ensino Fundamental.
Houve até um livro que ela ndo se nega a contar que odiou, por ndo té-lo entendido e,
por isso, ter sido avaliada com conceito negativo em Histéria. No entanto, conforme
Ananda se mostra em sua narrativa, ela passa a gostar de ler. E isso parece ter se dado
como reacao a leitura obrigatoria, considerada chata. Sao os livros de livre escolha que
Ihe interessam mais. Ou seja, ja que ela € obrigada a ler, ela se d& o direito de gostar das
leituras que pode escolher, condicionada por outras influéncias que néo,
necessariamente, a obrigacdo escolar. E interessante que, na escrita de si, Ananda se
apresente uma leitora que se submete a disciplina escolar, mas sem deslumbramento.
Por meio dos enunciados que agencia para dizer-se, ela se nos apresenta uma leitora que
reconhece ter se constituido na forja da submissdo, mas que resiste e se subjetiva na
liberdade de gostar do que pode “escolher” para ler, ainda que a preocupagdo com a
leitura esteja impingida em sua constituig&o.

Breno, para construir sua autobiografia, comec¢a enunciando que o que lhe
possibilita essa construcdo ¢ ter entrado para a disciplina “Historias de leitura”. Esse
reconhecimento demonstra que Breno comeca a entender que se constitui a medida que
constroi suas memorias, a medida que rememora as impressoes, sensacdes e emogoes
que vivenciou — e ainda vivencia — com a leitura:

Eu nunca havia pensado em minha histéria com relacéo a leitura
antes. Acho que era pois eu ndo julgava como importante; ndo achava
que os livros que li, podiam ser, um dia, documentos que fazem parte
de mim, e além disso, que me caracterizassem.

Logo apds minha entrada na disciplina “Histéria das leituras”
pude rememorar acontecimentos e sentir novamente 0s sentimentos
gue os livros que eu lia, causavam em mim.
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[...] E, eu me lembro de minha mée lendo livros e contando
histérias “decoradas” para mim e meu irmao, antes de dormir. Para
mim, estas lembrangas suscitam o sentimento de seguranca e de amor
a minha mae.

[...] Aprender a ler foi muito gratificante pois eu me sentia mais
independente, pois ndo precisava mais de ninguém para ler.

[.]

A partir de entdo eu comecei a encarar a leitura de um jeito
diferente, de um jeito mais divertido e proveitoso onde eu lia por
prazer, e ndo por obrigagéo [...] (BRENO, 2008, arquivo de textos
dos alunos).

O primeiro sentimento declarado por Breno é o de reconhecimento pelo que a
participagdo na disciplina “Histérias de leituras” Ihe permitiu: perceber, a medida que
constrdi suas memorias, que as leituras que fez o constituem. O inicio de sua narrativa o
coloca na condicdo de um leitor que ndo apenas se constitui pelas leituras que faz, mas
que é capaz de refletir acerca desse processo constitutivo. O texto de Breno apresenta-o
como um leitor que se estetiza pela producdo de lembrancas positivas: ele e 0 irméo
ouvindo a mée que lia ou contava historias — lembranca que, agora, Ihe suscita sensacédo
de seguranga e de amor —, 0 sentimento de independéncia, quando passou a ler sozinho,
0 momento em que a leitura deixa de ser obrigacdo e passa ser prazer. A forma como
Breno se enuncia leitor justifica a afirmag¢do que encerra sua autobiografia: “E estas
memorias estdo e estardo sempre sendo construidas, pois ndo pretendo nunca parar de
ler” (BRENO, 2008, arquivo de textos dos alunos). Breno ndo é mais apenas um leitor,
é um leitor que se produz e produz suas memdrias. Conforme Pompougnac (1997, p.
33), ele ja estaria vivenciando a ruptura que marca a passagem da condicdo de aprendiz
a condicéo de leitor, capaz de seguir sua trajetoria “sozinho”.

A trajetéria memorialistica escolhida por Tatiana para escrever-se passa pelo
processo de aprendizagem da leitura, pela empolgacdo que o contato com livros lhe
provocava, pelas emocdes que as leituras lhe suscitaram, pela (des)identificacdo entre o
que sentia e o que lia:

[...] me recordo que quando li meu primeiro livro foi bem facil para
mim.

Aos 6 anos aprendi a ler, me recordo de que eu me empolguei
em ler os livros de minhas irmas sem mesmo entender ou inventando
palavras. [...]

Mas eu me empolgava cada vez mais com a leitura ndo por
causa do que o colégio me apresentava com a biblioteca, mas com o
gue o livro tinha de desenhos. Demorou um tempo para que eu me
acostumasse com livros que ndo apresentava desenhos.

Muitos fatos aconteceram comigo lendo livros ndo apenas na
infancia, como na juventude, tive varias emocgdes de tristeza,



215

felicidade, angustia, desespero, medo e até mesmo loucura e
influéncia de livros.

Houve livros em que me correspondeu no que sentia no
momento, outros que me davam raiva por ndo estar me
compreendendo, como os outros (TATIANA, 2008, arquivo de textos
dos alunos).

O gue mais chama a aten¢do na narrativa de Tatiana é a exposicao que ela faz da relacdo
de intimidade que trava — ou busca travar — com os livros que lé. Talvez, mais que
buscar intimidade, ela parece integrar a sua historia a historia dos livros ou vice-versa.
Suas experiéncias de crianga e adolescente parecem ter sido estimuladas, alimentadas
pelas leituras que fez. Ao dizer que, lendo livros, muitos fatos aconteceram e ela teve
“varias emocoes de tristeza, felicidade, angustia, desespero, medo e até mesmo loucura
e influéncia de livros”, de alguma forma e guardadas as proporcdes, Tatiana repete 0s
leitores de Goethe que tanto se solidalizaram, tanto sofreram com o jovem Werther. Ela,
claramente, constr6i o seu passado imbricado as emocgles, aos sentimentos, as
influéncias que os livros Ihe provocaram. Sua constituicdo pela leitura é tdo marcante
que ela sente raiva quando um livro ndo corresponde ao que ela sente no momento em
que o 1&, quando o livro ndo a “compreende”. No espaco de sua autobiografia, Tatiana,
definitivamente, se firma como leitora: para ela, ndo foi dificil ler o primeiro livro. A
lembranca que ela constréi é de que os livros a empolgavam e, se ndo os entendesse, ela
inventava as palavras. Ou seja, ela assume a posicao do leitor como co-autor do livro.
As memorias que faz aparecer em sua narrativa a configuram como uma pessoa que tem
a vida intensamente determinada pela leitura.

Uma das narrativas mais longas é a de Yonara. Também a entrevista que ela me
concedeu foi a mais longa, durou mais de uma hora. Ela realmente se envolve com a
construcdo do préprio passado. As experiéncias, 0s acontecimentos, 0s episodios
relacionados a leitura que ela narra ndo se separam das emocg@es, dos sentimentos que
ela vivenciou:

Todos 0s meus primos ja iam a escola e eu era a Unica que
ainda ndo sabia ler. Eles viviam me passando vontade de ir ao colégio
e eu morria de raiva. Até que meus pais me colocaram no meu
primeiro colégio [...]. No primeiro dia de aula eu estava super
empolgada, mas com o tempo comecei a odiar aquele colégio. Ali
ndo me ensinavam a ler! O que eu mais queria aprender! Era uma
escola sé de arte.

[...] As caixinhas tocavam musica quando vocé as abria para
escolher um livro. Eu adorei aquele presente, amava ficar ouvindo
aquela musiquinha. [...] eu ndo sabia ler as histérias, mas me
contentava em rabisca-las.
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[...] entdo ele [Yonara se refere a um amigo dos pais que, as
vezes, cuidava dela enquanto os pais estavam no trabalho] se sentou
comigo e leu uma das historias. Sua voz, e o jeito bonito que ele lia
me marcou muito, € eu nunca me esqueci. Jurei a mim mesma que
um dia leria como ele.

[...] quem me ensinou a ler foi a Tania. Eu acho que eu tinha
medo dela. Eu fui a Gltima da classe a aprender a ler, achava dificil, e
sempre que ndo conseguia fazer algo me dava vontade de chorar.

[...]

A Laura as vezes me ajudava, mas eu odiava ndo conseguir ler
as coisas, me dava uma tristeza e uma vontade de sumir dali, de
chorar.

[...]

A biblioteca sempre colaborou muito com o desenvolvimento
do meu gosto pela leitura. [...] uma vez nos deram uma colecdo com
cinco livros. Dentre eles estava A bolsa amarela. Gostava muito
daquela bolsa mégica.

Por volta de 2004, foi lancada a sensacdo do momento: a
colegdo de livros do “Harry Potter”. [...] Viciei des de entdo. [...]

Hoje eu gosto muito de ler, e acho que a paixdo que tenho pela
palavra escrita € eterna, o colégio e principalmente minha mée foram
meus guias no caminho dos livros (YONARA, 2008, arquivo de
textos dos alunos).

O percurso que Yonara segue, inicialmente, na producdo de seu passado é o do
sofrimento, da raiva, do 6dio que vivenciava enquanto nao sabia ler. A frustracdo por
ndo poder partilhar do universo mégico da leitura Ihe provocava vontade de sumir, de
chorar. Ao escrever-se assim, Yonara se mostra constituida pelo desafio de uma
conquista muito almejada: o dominio da leitura. Conforme as lembrancas que ela vai
escavando, vencer esse desafio significa rebelar-se contra a escola que ndo ensinava a
ler, contentar-se em rabiscar os livrinhos que ainda ndo conseguia ler, eleger o amigo —
que lia para ela de um jeito bonito — como modelo para sua performance de futura
leitora, admitir que tinha medo da professora que a ensinou a ler. Vencido o desafio,
resta gozar os prazeres da leitura: o encanto com a bolsa maégica, do livro A bolsa
amarela, o vicio pela colegdo “Harry Potter”, enfim, o gosto pela leitura e a percepgao
de que a paixdo pela palavra escrita a constitui. Na construcdo de suas memodrias,
Yonara estetiza-se subjetivada pelos rumos que lhe tracaram a escola e a mae na direcédo
dos livros. Ao afirmar-se eternamente apaixonada pela palavra escrita, ela se estetiza,
também, uma leitora em constante construcao de si.

Da autobiografia de Taiana, podem-se abstrair algumas emocdes vivenciadas por
ela em suas rememoracdes de leitora. De fato, ela ndo detalha essas emocgdes, mas, pela
maneira como ela constrdi a narrativa, é possivel tecer alguns comentarios sobre elas,

que parecem estar mais marcadas nas seguintes passagens:
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Eu me recordo da minha primeira infancia de uma cena que até
hoje me marca, no natal minha vo falecida Blandice de Jesus, sentou
todos seus netos no sofa, e eu que nem neta dela era, ela mi fez sentar
(A Blandice era méde do meu padrasto) e em frente a uma arvore de
natal, ela leu um livro do menino Jesus, eu que nem sou téo religiosa
me emocionei, eu tinha uns 6 anos e até hoje nunca esqueci, era 0
altimo natal que passei com ela.

E tem outra cena que me recordo mais ou menos, meu padrasto
(chamo-o de pai) sempre muito sério e ndo era muito de falar
(Anastécio dos Anjos), ele era muito sistematico e ndo era muito de
se meter em questdes relacionadas a escola, pegou a dois anos atras
uma cartinha que eu fiz pra ele de dia dos pais, ele se sentou no sofa
grande e leu a cartinha que dizia o seguinte: Eu te amo e nunca vou te
esquecer o que vocé fez pela gente, Feliz dia dos pais, ele guardava
na carteira e nunca me dei conta de que ele guardava uma cartinha
cheia de erros ortograficos e de dificil interpretacdo, ele foi quem mi
incentivou a ler alto, pois na segunda série eu tinha vergonha e lia s6
quando era obrigada e eu lia baixo. H& e em relagdo a minha mae ela
nao tinha tempo para mi ensinar e nem ler para mim.

[...]

Minha irménzinha, (mais nova) tem alguns livrinhos infantis
guardados por minha tia, peter-pan, branca de neve e os sete andes,
bambi e outros, e esses livros eu li pra ela, eu e minha irmd mais
velha, pois minha mée ndo tem tempo, eu acho isso muito
interessante participar das lembrancas de leitura dela, coisa que eu
ndo tive.

Agora, hoje eu leio alguns livros em casa livros d& escola e
outros gue eu tenho, revistas jornais e outros meios de leitura que eu
tenho acesso (TAIANA, 2008, arquivo de textos dos alunos).

O momento que Taiana escolhe como o de emogdo mais marcante, em sua historia de
leitora, para iniciar sua narrativa, compde um quadro de aconchego familiar. Uma avo —
gue nem era sua avl consanguinea — reune os netos, por ocasido do Natal, e 1€ para eles
uma histéria sobre o Menino Jesus. No tempo da producdo da autobiografia, ano de
2008, Taiana afirma que ndo é tdo religiosa. Esse episodio que ela relata se passa
quando ela tinha seis anos. Nessa idade, a questao religiosa nem sempre é muito clara e
definida para as criangas, e, geralmente, ndo é dada a elas a opcdo de serem ou ndo
religiosas: elas seguem as praticas familiares, assim como aconteceu com Taiana.
Portanto, a condicdo de dizer-se ndo religiosa é de Taiana adolescente e, ndo, de Taiana
crianca. Torna-se, entdo, relevante o fato de ela comecar sua escrita de si justamente
com esse episodio. Ainda que ela se considere ndo religiosa, ela se apresenta constituida
pela religiosidade da familia. Mais do que o que foi lido, 0 que emocionou — e ainda
emociona Taiana — €, certamente, o carater de afetividade de que se reveste a lembranca

que ela constrdi daquele momento.
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A autobiografia de Taiana é construida por lembrancgas que envolvem as pessoas
da familia dela. Primeiro, foi a avd, depois, o pai (padrasto) que a comove por guardar
uma cartinha que ela Ihe escrevera, quando nem sabia ainda escrever direito, e por
incentiva-la a ler em voz alta; a tia que guarda livros; as irméds com quem compartilha
leituras. A méde também aparece, mas as referéncias a ela estdo na contramao das
referéncias feitas as outras pessoas. Conforme Taiana enuncia, a mée nunca tinha tempo
para ensinar ou ler para as filhas. Essa é a histdria que Taiana conta e, se a falta da mée
a constitui, € compreensivel que ela vincule, as outras pessoas da familia, as emocdes
vivenciadas com a leitura. E compreensivel também que ela queira participar das
lembrangas de leitura da irmézinha mais nova, como forma de suprir a auséncia da mée
nesse assunto. Nessa narrativa, Taiana se estetiza leitora e afirma: “Agora, hoje eu leio
alguns livros em casa livros da escola e outros que eu tenho, revistas jornais e outros
meios de leitura que eu tenho acesso”.

Ivo é outro aluno bastante produtivo na construcdo de suas memdrias. Seu texto
autobiografico € um dos mais longos, entre os de seus colegas. E ele ainda afirma: “citei
apenas um resumo do que me lembro que ja aconteceu” (IVO, 2008, arquivo de textos
dos alunos). Algumas emoc¢fes que vivenciou em relacdo a leitura aparecem

materializadas nos seguintes trechos de sua narrativa:

[.]

A partir desse aprendizado, minha leitura escolar foi frequente,
também pelo entusiasmo, porém mais pelo fato de ser uma diversao,
pela liberdade de leitura que nos era dada. Porém o meu primeiro
livro razoavel, e fora da escola, foi: O menino maluquinho, de
Ziraldo, um étimo livro, que ganhei de aniversario de 7 anos, como
incentivo de meus pais, e acabei gostando muito e lendo varias vezes.

[...] Com uma enorme variedade de livros, a biblioteca do
Colégio me marcou muito [...]. Ivete, a bibliotecéria, também foi uma
pessoa muito marcante em minha vida de leitor [...].

A 52 série [...] passa a ser comum a cobranca de leitura de livros
mais extensos, e livros indicados pela professora, 0 que me
prejudicou muito, mas preciso admitir que também expandiu 0s meus
olhares para a leitura [...]. Me marcaram muito livros como: Bisa Bia
Bisa Bel, grande prova para mim, de que néo se pode tirar conclusdes
de um livro a partir de sua capa e seu titulo. Doidinho foi outro livro
que me marcou muito (e como!), pois lutei até o fim para conseguir
Ié-lo, e consegui, tanto que depois conseguir ler numa boa a sua
continuag&o [...] e gostei muito.

[...]

Minha vida sempre foi muito marcada pela leitura, felismente
tenho uma familia que sempre me incentivou a leitura, portanto tive
grandes marcas da leitura durante toda a minha vida, entdo é uma
longa histéria a se contar, aqui citei apenas um resumo do que me
lembro que ja aconteceu (IO, 2008, arquivo de textos dos alunos).
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Ivo refere-se ao entusiasmo de aprender a ler, a diversdo proporcionada pela liberdade
que lhe era dada, na pré-escola, para escolher o que ler. Lembra os livros de que gostou
OU 0S que 0 marcaram, assim como lembra as pessoas que foram importantes em sua
historia de leitor. A memoria que parece mais marcada pela emocdo é a de ter
conseguido ler o livro Doidinho. A leitura desse livro, de acordo com o que ele relatou
em sala de aula, foi um grande desafio. Ivo estetiza-se um leitor que faz da imposicéo e
do desafio uma possibilidade de subjetivacdo que “expandiu seus olhares para a leitura”.
De tal forma que, o que ele sente como prejuizo, perde a importancia diante da
experiéncia que acumulou como leitor. Assim, Ivo se escreve um leitor maduro, capaz
de superar pré-conceitos em relacdo aos livros que Ihe sdo de leitura obrigatoria. A
selecdo de enunciados que ele faz — e a maneira como os articula — produz a
autobiografia de um leitor que constr6i suas memarias, revestindo-as de um carater
positivo. S&o memdrias que ndo se esgotaram. Como ele mesmo afirma, ainda ha “uma
longa historia a se contar”. Ou seja, se a historia ¢ longa, ndo serd exatamente
considerando a dimensdo temporal: Ivo tinha entre 14 e 15 anos. E, certamente, a
intensidade da sua vida com a leitura que Ivo considera como extensa em sua historia de
leitor.

A narrativa de Laura talvez seja a que mais acentua o tom de nostalgia que a
producdo desse texto permitiu materializar. E com a palavra “saudade” que ela encerra
sua autobiografia:

Uma grande mudanga ocorreu na minha vida com mais ou
menos seis anos de idade, aprendi a ler, nossa foi um grande
acontecimento na minha vida. [...] A descoberta da leitura foi um
grande acontecimento na minha vida e de minha familia, pois é um
grande passo na vida de todas as pessoas.

[...] No pré faziamos muita atividades recreativas, as tarefas
que fazia eram bem legais, tinha aula de biblioteca e ia pra 14 pegar 3
livros que para mim na época era grandes livros, cheios de novidades,
chegava em casa toda animada louca para ler os livros.

[..]

Muitos professores marcaram minha vida, professores que
me ensinaram muita coisa durante a primeira fase [...].

A biblioteca foi outro grande marco na minha historia de
leitora. Foi na biblioteca que conheci o fantastico mundo da leitura,
gostava muito das aulas de biblioteca [...].

[...] A época da segunda fase (42 série ao 9° ano), também foi
um periodo muito bom!

[...] gostei muito desse novo jeito porque os livros
obrigatorios eram livros bons, importantes e que iam me acrescentar
alguma coisa e podia depois escolher um optativo. Ndo tive nenhum
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problema em relacdo a leitura exigida, gostei desse método de ensino,
porque sé acrescenta ao aluno.

Eu penso que como leitor autbnomo tenho que melhorar
muito, apesar de ler mais ou menos 8 livros por ano (os livros que a
escola exige), que melhorar bastante, ler mais livros ter aquela
mesma fascinagéo por leitura que tinha na primeira infancia e fase,
como minha mée diz gostava muito de ler sempre chegava em casa
com um livro, agora hoje!? Isso diminuiu bastante.

Esse texto € um pouco da minha histéria como leitora, 0
inicio, aprendizagem, crescimento. Um inicio cheio de descobertas,
novidades, aprendizagem um crescimento com muito estudo, leituras,
dificuldades, aprendizagem, tudo, tudo com muita forca de vontade.
Uma época méagica e maravilhosa! Saudade! (LAURA, 2008, arquivo
de textos dos alunos).

“Saudade!” Essa parece ser a palavra, por exceléncia, para definir o sentimento que
domina Laura, quando ela se pde a construir suas lembrancas. Uma saudade mais de
exaltacdo que de melancolia, se considerarmos o efeito que produz o arranjo
enunciativo de sua autobiografia. O aprendizado da leitura € considerado um grande
acontecimento na sua vida e na vida da familia, por ser “um grande passo na vida de
todas as pessoas”. Os livros, as atividades realizadas com eles, as aulas na biblioteca,
tudo que se relaciona a leitura, assume, na narrativa de Laura, uma dimensdo muito
positiva. Na escrita que faz de si, Laura atribui a escola grande responsabilidade pela
sua constituicdo como leitora. Todos os eventos relacionados a leitura, que ela relata, se
passaram na escola ou em decorréncia dela. Ela também afirma que seu texto ¢ “um
pouco” da sua historia de leitora. Nesse “pouco”, ela valoriza muito o papel da escola
como promotora de sua aprendizagem e de “uma época magica e maravilhosa!” Apesar
disso, ha um sentimento perdido que Laura quer recuperar: “aquela mesma fascinagéo
por leitura que tinha na primeira infancia e fase”, ou seja, estar sempre as voltas com
muitos livros, além dos que a escola exige. Na estética que produz de si, Laura
considera que a escola fez dela leitora. Todavia, atravessada por tantos discursos que
qualificam o leitor pela quantidade de livros que 1€, ela se julga em débito. Reconhece
que precisa ler mais que os oito livros exigidos anualmente pela escola, para ser
considerada uma boa leitora.

Nas lembrancas que seleciona para compor sua autobiografia, Ronald se
configura um leitor que desde bem pequeno foi envolvido pela leitura:

Em minha primeira infancia, me lembro de alguns marcos
importantes, ocorridos nesta fase de minha vida, sobre memorias de
leituras.

Me lembro que em 1994-95, entre meus 2 e 3 anos, ja surgia
interesse por revistas, jornais ou até livros com figuras gerais, no
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inicio poderia ser s6 uma curiosidade visual pelas figuras, porém ali
ja abria uma nova porta em minha vida para leituras.

Em breve passagem na minha mente consigo lembrar de
pequenas imagens e fatos relacionados a leitura realizada na creche,
onde ficavamos em uma sala com livros de historinhas infantis
espalhados pelo chdo, e as educadoras ficavam ali lendo para nds
pequenos livros, me lembro que era uma situagao agravél.

[...]
[...] J& com esse conceito de obrigatério, na 4% série ja
comegava pesar a responsabilidade escolar. Era engracado pois o
livro era de um porte pequeno e sem muitos detalhes porém o fato de
ser “obrigatorio” chama atengdo, foi uma experiéncia muito positiva
e que de certa forma amadureceu nossa mente para leituras maiores.
[...] ndo me lembro bem mas alguns livros marcantes foram O
doidinho, Gula, Antigona, Oliver Twist, Nas nuvens e Destino em
aberto, que me ajudou bastante em maturidade e experiéncia de
contato com livros de grandes autores [...]. Encerrei minha segunda
fase na escola com o livro Antigona, 6tima experiéncia e com
apresentacGes de teatros relacionados ao livro (RONALD, 2008,
arquivo de textos dos alunos).
O mais provavel é que a lembranga do interesse por “revistas, jornais e até livros com
figuras gerais”, quando tinha entre 2 e 3 anos, seja uma lembranca emprestada da mée,
pessoa que, segundo declarou Ronald em outro texto e durante as aulas, o auxiliou no
processo de rememoracdo. Ndo é comum que consigamos construir memorias téo
remotas, sem ajuda de pessoas que tenham compartilhado da nossa vida. De qualquer
forma, se Ronald selecionou essa lembranca para constar de sua autobiografia, ha de ser
porque o interesse por revistas, jornais e livros com ilustracdes gerais é constitutivo de
sua personalidade de leitor. Uma lembranca — essa ele parece conseguir resgatar da
prépria memoria — que lhe vem como uma experiéncia que foi agradavel é a que
vivenciou na creche: ficar em meio aos livros infantis espalhados pelo chéo, enquanto as
educadoras liam para ele e seus colegas. Essa é uma experiéncia que, pelo carater
ludico, justifica a sensagdo de agrado de que se reveste a lembranga.

J& a lembranca narrada no paragrafo seguinte, referente a leitura exigida como
obrigatéria na 4% série, possivelmente, esta caracterizada como uma experiéncia
positiva, porque Ronald a constréi com o olhar ndo do aluno de 42 série, mas do aluno
de 1° ano do Ensino Medio, que acumulou experiéncias de leitura e estd envolvido
numa pesquisa sobre formagdo de leitor. Desse modo, ele se escreve um leitor que
reconhece a importancia, para sua formacao, da leitura indicada pela professora. Enfim,
ele se escreve um leitor maduro. Para ratificar essa condicdo, ele cita como marcantes
em sua historia alguns livros que leu por exigéncia da escola, reafirmando que essas

leituras conferem maturidade ao leitor. E essa a estética que Ronald constrdi para si, em
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sua narrativa autobiogréafica: a de um leitor que se submete a disciplina da escola, mas
que se subjetiva no amadurecimento que a leitura Ihe proporciona.

Bruce, em seu texto autobiogréfico, estetiza-se um leitor que se constitui pelas
praticas familiares e escolares, mas, entre essas duas, “escolhe” seu percurso de leitor:

Minha historia de leitor comegou cedo, pois minha familia
sempre investiu na minha leitura, comprando livrinhos com vérias
imagens e com o nome da figuras para aprender a falar. [...]

Na casa de minha vo tinha muitos gibis da Turma da Ménica
gue minha tia ficava contando as aventuras de uns amigos que
moravam no mesmo bairro. E também ficdvamos horas procurando
um personagem escondido nas péginas do livro Onde esta Wallie
(ndo sei escrever o nome dele), fazendo um campeonato de quem o
achava primeiro, era muito engracado, ficAvamos rindo o dia inteiro.

Mas foi no pré com seis anos que fui aprender a ler de verdade,
com as atividades da “tia” Clara [...].

Na primeira série eu ja lia os livros sozinho [...].

[...]

Apartir da quinta série ndo tinhamos mais horario em que iamos
para a biblioteca, mas éramos obrigados a ler quatro livros de escolha
do professor e quatro de nossa escolha [...]. [...] tenho que admitir eu
ndo lia os livros que o professor mandava ler, salvo os que eu achava
a historia interessante o que foram poucos. Mas durante esse tempo
eu fui atrdz de livros que ndo tinham nada a ver com os do colégio,
como os da série “Harry Potter”, sete livros de quatrocentos a
oitocentos [...]. Estes livros me marcaram, até hoje eu os releio e fico
esperando a proxima adaptagdo nos cinemas.

Na nona série parti para livros mais “pensativos” como
Metamorfose do autor Kafka [...]. Neste tempo invoquei também com
0s jogos de RPG e comprava varios livros de regras para preparar
uma aventura e jogar com meus amigos. Nestes livros mostrava como
era 0 mundo os seres que viviam nele, e como narrar um jogo
(BRUCE, 2008, arquivo de textos dos alunos).

Bruce ndo se dedica a descrever suas emogdes e seus sentimentos. Todavia, em sua
narrativa ele os materializa. O leitor configurado nessa autobiografia parece ter
vivenciado o aprendizado da leitura sem dramas. A familia cuidou desde cedo de
envolvé-lo com os livros e, pelo que nos conta Bruce, isso se dava de forma
descontraida e divertida. Talvez, por ter estabelecido essa relagdo de prazer com a
leitura, ndo tenha se submetido ao direcionamento que a escola tentou dar a sua
trajetéria de leitor. Dos livros de leitura escolar obrigatdria, ele sé leu os que lhe
agradou e foram poucos. No entanto, Bruce acrescenta, ele ndo ficou sem ler: “Mas
durante esse tempo eu fui atraz de livros que ndo tinham nada a ver com os do colégio”.

E interessante que ele diga que, da série “Harry Potter”, passou para livros mais
“pensativos”. Ao fazer essa afirmagdo, Bruce se nos apresenta como um leitor que sabe

avaliar, conforme os critérios da critica vigente, o que 1&. E muito interessante também
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que ele, ainda no 1° ano do Ensino Médio, se mostre assim, sem pejo, um aluno que nédo
se submete a disciplina institucional apenas porque a escola se julgue senhora do saber e
do poder para submeté-lo. E assim que Bruce se V&, ou melhor, é assim que deseja ser
visto: um leitor que, entre tantas praticas, entre tantos discursos e possibilidades a
determina-lo, se da o direito de constituir-se pelo que mais o agrada. Ele optou pela
estética do prazer. Entre as opgdes que mais o agradam, ele encontrou 0 RPG (Role-
plaing game), um jogo em que o jogador assume o papel de uma personagem e constroi,
de forma colaborativa, com 0s outros jogadores-personagens, uma narrativa. Nesse jogo
de interpretacdo de personagens, diferente dos jogos convencionais, 0 que importa ndo é
a disputa, ndo € vencer ou ser vencido, é construir o enredo da aventura e “vivencia-la”.
No caso de Bruce, pelo que ele enuncia, parece que a leitura da ficgdo literéria abriu-lhe
caminho para o RPG: um jogo que possibilita “vivenciar” a ficcdo. Seria interessante
investigar casos em que o RPG abrisse caminhos para a literatura, como forma de
“alimentar” as aventuras do jogo.

Uma das alunas — Jugara — entregou a autobiografia sem té-la concluido. Os
textos de Jucara sempre sdo muito longos e detalhados. Ela contou sua historia de
leitora até a 4% série e ndo conseguiu ir adiante, segundo me disse, em virtude do
acumulo de atividades escolares. Faltou, entdo, todo o periodo da Segunda Fase do
Ensino Fundamental em sua narrativa. Mesmo assim, ela escreveu quase quatro
paginas, nas quais se mostra uma leitora muito suscetivel, muito impressionavel pelo

que lé:

[...]

Mesmo antes de entrar no Colégio, onde aprendi a ler, eu ja
tinha um livro preferido O tatu bola, o qual todos os dias, minha mée
ou meu pai lia pra mim.

Certa vez minha mée chegou tarde do trabalho e eu queria
muito ouvir a histéria, entdo nés fomos para minha cama, mas antes
de ouvir a histéria pedi para minha mée que ela fosse buscar uma
pacoquinha , mas quando ela voltou eu ja estava dormindo... Porém
no dia seguinte acordei cedo e antes que ela saisse de casa pedi para
que ela lesse o livro para mim...

[...]

Eu ndo sei 0 que me chamou tanto a atencdo naquele livro, mas
eu acho que eu achava super divertido a bola ser um tatu-bola... Além
disso era um momento bom que eu passava com meus pais...

Outro livro que eu gostava muito era “Classicos da Disney”
[...]

Eu adorava ouvir a fita e seguir a leitura do livro. Porém a
historia da Hendi eu nunca ouvia porque eu achava “triste” apesar da
histdria ter um final feliz, mas as imagens do livro eram meio escuras
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e os desenhos das personagens eram parecidos com pessoas reais,
acho que isso também me assustava.

[...]

Eu ndo me lembro qual era 0 nome da minha professora... s6 me
lembro que eu ndo gostava de ir para fora da sala de aula pra ler o
livro com ela. Eu me sentia forgada e presionada.

[...]

Logo depois que eu comecei a ler minha mde comprou Meu
primeiro dicionario um livro educativo, que ensinava as letras, 0s
nameros, as cores, 0 nome das coisas, era muito divertido e eu e
minha irma sempre liamos juntas esse livro e fichvamos inventando
brincadeiras e competicdes, era como se fosse um momento novo,
por isso eu gostava tanto. Algumas vezes nds duas copiavamos
desenhos do livro para dar no dia das maes ou dos pais.

Um pouco antes de entrar no Colégio, minha mae comprou dois
livros que foram os primeiros que eu li sozinha quando aprendi a ler.
[...] Mas a minha historinha preferida dentro do livro da colegéo
“Gato e rato” era “As pintas do pré A”, na verdade o nome do livro
era As pintas do pred mas quando eu li o livro eu estudava no “pré
A” e eu gostava dessa brincadeirinha.

O outro livro foi Histérias para contar eram muitas historias
muito divertidas que meus pais liam para mim e para minha irma
antes de nds dormirmos.

[...]

Na primeira série cada aluno tinha que ler um livro e contar a
histéria. Eu ndo gostava nem um pouco dessa atividade porque eu era
mais timida do que sou hoje.

Mas eu me lembro que eu me divertia ouvindo as histérias dos
outros.

[...]

Na quarta série comecamos a fazer rascunhos, e eu me lembro
gue eu passei a odiar as aulas de portugués, porgque toda aula nds
tinhamos que fazer um resumo, todo livro que nés liamos tinhamos
que fazer o resumo dele em um caderno de resumos (JUCARA, 2008,
arquivo de textos dos alunos).

Apesar de ndo ter chegado até 0 momento presente da producdo da autobiografia — ano
de 2008, quando j& estava no 1° ano do Ensino Médio — a narrativa de Jugara “fala”
muito de como ela se entende leitora. Em sua escrita de si, ela prioriza e valoriza a
presenca dos pais em sua constituicdo como leitora, ndo apenas como provedores de
livros, mas, sobretudo, como pais que fizeram da leitura uma forma de se relacionarem
com as filhas. De espirito impressionavel, Jucara prefere, pelo menos até a 42 série, as
historias que sejam alegres, com as quais possa brincar. Das historias tristes, ela prefere
fugir. Assim, um dicionario vira jogo, o titulo de um livro vira brincadeira, histérias
divertidas viram cancdo de ninar.

A disciplina da escola — a pressdo para aprender a ler, a obrigacdo de ter que

contar histérias em publico, a exigéncia de se fazer resumo do livro lido — ndo agrada



225

Jucara. Isso ela declara, contudo ela ndo declara que tenha deixado de ler por isso. E,
relembrando a entrevista que me concedeu, ela ndo deixou mesmo de ler. E uma pena
que ndo tenha conseguido terminar sua narrativa, para que se pudesse conhecer a
trajetdria de leitura que ela privilegiaria na construcdo de suas memdrias. De qualquer
forma, até a 4@ série, ela se estetiza uma leitora para quem aprender a ler significa poder
se divertir com a leitura.

As narrativas se repetem e, na repeticéo, elas se diferenciam, singularizam os
leitores. As préticas discursivas e ndo discursivas, das familias e da instituicdo escolar,
que determinaram a constituicdo desses leitores, em geral, sdo as mesmas. O significado
da leitura para todos eles acaba, também, por se assemelhar bastante. No entanto, cada
um dé& uma tonalidade diferente, quando pinta, com o discurso, a sua estética de leitor.
Sdo0 sujeitos produzidos em condicBes discursivas semelhantes, mas que se
individualizam a medida que vdo se subjetivando leitores. S&o, por assim dizer,
identidades que se constituem na — e por meio da — escrita de si. Acredito, como
Cauvier (2008), que a

pesquisa autobiografica revela-se um apoio indescritivel na
construcdo identitaria dos jovens. [...] a escrita ajuda, entre outros, a
estruturar e liberar o pensamento, a refletir e a ir mais longe na
reflexdo, a ver em profundidade, a realizar feitos e a se afirmar na
vida; a escrita permite também a abertura e a liberdade de deixar
tempo para si, de se afastar e de promover uma aproximagao até o
outro. [..] Os jovens da pesquisa autobiografica descobrem e
aprofundam a ideia de que o0s acontecimentos da vida sdo
aprendizagens e que eles se manifestam como oportunidades de se
construir, de se compreender e de compreender o outro (CAUVIER,
2008, p. 142).

N&do serd, certamente, uma identidade fixa, se considerarmos que assumimos
identidades diversas conforme a posi¢ao que ocupamos, a funcdo que desempenhamos e
0 lugar de onde falamos, mas o0os meus alunos, ao empreenderem a escrita
autobiografica, produziram para si uma identidade de leitor. A ela, inevitavelmente,
muitas outras se integrardo, a cada vez que se dispuserem a escrita de si, uma vez que
estardo sempre imersos em outras e recorrentes tramas discursivas. Quanto ao fato de a
pesquisa autobiogréfica — que €, obviamente, um processo de constru¢do de memorias —
propiciar a descoberta e o aprofundamento da ideia de que “os acontecimentos da vida
sdo aprendizagens e que eles se manifestem como oportunidades de se construir, de se
compreender e de compreender o outro (CAUVIER, 2008, p. 142), ha uma fala do aluno

Ivo, captada na entrevista, que corrobora essa afirmacao:
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Nossa, eu acho que foi doido, porque, assim, eu lembrei de um monte
de coisa que eu ndo lembrava e eu descobri também que as vezes 0s
colegas tém as mesmas lembrangas, semelhantes as minhas, objetos
semelhantes aos que eu tive, e opinides semelhantes as minhas e ao
mesmo tempo muito diferentes também. Entdo eu descobri coisas
até de mim mesmo que eu ndo me lembrava, que eu ndo me
recordava, minha mée me falou coisas que eu ndo lembrava, eu
encontrei coisas na minha casa que eu nem me tocava que
poderiam existir assim. Eu ndo lembrava de muita coisa. Eu acabei
revivendo assim, e o préprio prazer de ler eu acho que até reviveu um
pouco de tanto vocé ficar lembrando assim de leituras, vocé até meio
gue sente uma empolgacao pra ler mesmo. Entdo eu acho que reviveu
muitas memorias, me deu uma empolgacdo maior pra eu ler, e
também eu consegui meio que, eh, comparar as minhas lembrancas
com as dos meus colegas e ver coisas bem interessantes ai, entre as
minhas lembrancas e as deles (IVO, 2008, arquivo de textos dos
alunos).

A passagem que destaco no depoimento de Ivo comprova que é do presente que se faz o
passado viver. A memdria ressignifica os enunciados ditos hoje. Néo fosse estender em
demasia este capitulo, eu poderia arrolar aqui mais dez depoimentos que, como esse,
expressam sentidos para a producdo do proprio passado, falam da experiéncia
autobiografica. Experiéncia importante na constituicdo de cada um de nds, ndo por
possibilitar que nos voltemos sobre nds a fim de reencontrar a pureza da prépria alma
ou uma verdade escondida no fundo de nds mesmos, mas porque “interiorizamos
verdades recebidas por uma apropriacdo sempre crescente” (FOUCAULT, 2006, p.
607). Nesse processo de apropriacao, entre outros aspectos relevantes, Foucault destaca
a importancia

dos retornos sobre si, no sentido porém de exercicios de
memorizag&o daquilo que foi aprendido. E o sentido preciso e técnico
da expressao anakhdresis eis hauton, tal como Marco Aurélio a
emprega: voltar-se para si mesmo e examinar as “riquezas” ali
depositadas; deve-se ter em si mesmo uma espécie de livro que se
relé de tempos em tempos (FOUCAULT, 2006, p. 608).

Os depoimentos e as narrativas dos alunos me dizem que eles voltaram-se sobre si
mesmos e examinaram as proprias riquezas, produziram o proprio passado, escrevendo
esse “livro” em que se constituem, se estetizam leitores e que poderado reler de tempos
em tempos. Assim como enunciou Bruce — “Até hoje quando eu leio estes livros eu vejo
a imagem do pequeno Bruce [...] aprendendo a ler” (BRUCE, 2008, arquivo de textos
dos alunos) — certamente, os outros alunos puderam visualizar, na tela das memorias

que construiram, as imagens de suas historias de leitores.
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CONSIDERACOES FINAIS OU DA VONTADE DE RECOMECAR

Agora era fatal

Que o faz-de-conta terminasse assim

Pra la deste quintal

Era uma noite que ndo tem mais fim

Pois vocé sumiu no mundo sem me avisar
E agora eu era um louco a perguntar

O que é que a vida vai fazer de mim?

(Chico Buarque, Jodo e Maria)

As consideragfes que aqui se apresentam dizem muito mais da vontade de
recomecar do que da necessidade de chegar ao fim. Ndo ha fim para o discurso e,
quando € preciso colocar-lhe o ponto final, as lacunas, as falhas, os vazios se mostram
como que a conclamar que o retomemos para preenché-los: pretensdo que se sabe
inalcancével. No entanto, € necessario mesmo retornar, a fim de refletir sobre a
trajetoria percorrida. Propus como objetivo para esta investigacdo compor uma historia
de formacdo do leitor, mais especificamente do leitor literario, problematizando essa
formacdo, por meio da construcdo de memdrias de um grupo de alunos e da trama
discursiva que engendra a trajetoria escolar percorrida por eles. Se essa historia foi
composta, ela repete, em muito, as historias ja escritas sobre leituras e leitores, mas se
diferencia, por tratar de sujeitos que tanto se subjetivam quanto se singularizam, a
medida que se constituem leitores.

Tanto para a composicdo quanto para a problematizacdo dessa histéria de
formacao do leitor, ja de inicio, me propus deixar que os dados direcionassem a anélise
e a escrita do texto. Talvez por isso, a escrita muito mais me conduziu do que eu a ela.
A analise se organizou ndo por tipologias ou categorias predeterminadas de dados, mas
conforme os enunciados produzidos pelos sujeitos pesquisados iam se apresentando e se
entrelacando aos enunciados que fundamentam teoricamente esta investigagéo. De tal
forma que, a tese de que inicialmente partira, ao projetar esta pesquisa — a de que a
escola, geralmente, mais atrapalha do que contribui para a formacéo do leitor literario —
mostrou-se insustentavel. A medida que produziam suas memorias, mais e mais 0s
alunos se mostravam leitores em constituicdo. Nesse caso, 0 impasse entre a escola
atuar como veneno ou como remédio na formacao do leitor distendeu-se.

Alguns aspectos do percurso investigativo explicam esse fato. Como

procedimento metodoldgico para a pesquisa, construiu-se uma disciplina acessoria,
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integrando o curriculo flexivel que os alunos tém que cursar, durante o Ensino Médio.
Essa disciplina, conforme j& anunciei, intitulou-se “Historias de leituras”. Porque
constituisse metodologia da pesquisa, foram oferecidas apenas doze vagas aos alunos
que estivessem estudando no Colégio desde o preé-alfabetizacdo ou desde a primeira
série, hoje, primeiro e segundo anos da Primeira Fase do Ensino Fundamental, portanto
os alunos que, em 2008, estariam chegando ao primeiro ano do Ensino Médio. Essa era
apenas uma das disciplinas oferecidas, naquele semestre. As disciplinas acessorias sao
semestrais. Os alunos poderiam optar por outras. Mas onze deles se interessaram por
“Historias de leituras”. No decorrer da disciplina, durante o processo de coleta dos
dados, os enunciados produzidos pelos alunos provocaram-me a inquietacdo: qual a
probabilidade de um aluno, saindo do Ensino Fundamental, se interessar por uma
disciplina com esse nome, se ele ja ndo tivesse estabelecido algum vinculo com a
leitura? O fato de eles estarem se constituindo leitores determinou que escolhessem
cursar “Historias de leituras™ e jogou por terra a tese de que a escola atua como veneno
na formacdo do leitor. Ou seja, o procedimento metodoldgico direcionou de tal forma a
selecdo dos sujeitos que enfraqueceu a tese inicial. Insistir com ela seria tautolégico.
Essa inquietacdo surgiu porque, enquanto produziam suas memorias, 0s alunos me
mostravam que a escola, de alguma forma, contribuia para a formacdo deles como
leitores.

N&o abandonei a tese inicial, pois muitas discussdes entre tedricos e estudiosos
da educacdo e da leitura tém sido produzidas a partir da ideia de que a instituicdo
escolar falha na responsabilidade que assumiu de formar leitores. Todavia, ficou
evidente que, para o caso dos alunos investigados, era uma tese inconsistente. O corpus,
contudo, se constitui tdo rico e fecundo gque possibilitaria o levantamento de outra(s)
tese(s). Surpreendeu-me a que me foi apresentada: ao indicar, como obrigatérias,
leituras de que o aluno, geralmente, ndo gosta, a escola pode contribuir com a formacéo
do leitor, porque a partir da leitura do que ndo gosta, ele pode constituir-se leitor,
construindo o parametro do que gosta. Surpreendeu-me porque, ainda que eu entenda a
escola como instituicdo responsavel pelo ensino da leitura, ainda que defenda o ensino
da literatura, ndo deixo de ser constituida pelos — e de acreditar nos — discursos que
definem a leitura como pratica de liberdade e de libertagdo. Encontrei-me, portanto,
com o inesperado e esse encontro direcionou a problematizacao da historia de formagéo

do leitor que se me apresentava.
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Como a composicdo da historia de formacdo do leitor se deu por meio da
construcdo de memorias, objetivei também problematizar os mecanismos discursivos
que possibilitam ao sujeito acessar o passado. Essa problematizacdo possibilitou
comprovar a hipétese de que passado é acessado por meio dos enunciados que
constituem o sujeito no presente. A medida que se constitui, o sujeito acumula recursos
discursivos que Ihe permitem acessar o passado e construir suas memorias. Ndo é o
passado que interfere e modifica o presente. E o presente que possibilita a producéo do
passado e as memdrias sdo construidas a partir das referéncias discursivas que
constituem o sujeito no presente. A reflexdo que o aluno Ivo faz acerca da leitura do
livro Bisa Bia, Bisa Bel corrobora a hipotese. Em sua autobiografia, ele pondera que
esse livro 0 marcou muito, por ser uma grande prova de que “ndo se pode tirar
conclusbes de um livro a partir de sua capa e seu titulo”. Essa reflexdo é feita no
momento presente da producdo de sua narrativa autobiografica. Ela, certamente, terd
sido possibilitada pelas experiéncias de leitura que vivenciou, pelos discursos que ja o
constituiam em sua trajetdria de leitor e que Ihe possibilitaram produzir, no presente,
essa memdoria positiva de uma leitura que, no passado, teria provocado pouco interesse.

Para problematizar a formacdo do leitor configurada nas memarias construidas
pelos alunos, embrenhei-me pelos discursos que, historicamente, se cruzam, se
atravessam e determinam a constituicdo do que se concebe como leitor, leitura e
formagdo do leitor. Tendo partido da caracterizagdo do leitor como um “desconhecido”,
busquei explorar a paisagem discursiva em que ele se entretece. Vasculhei um tanto da
historia da leitura e, nela, focalizei a escolarizacdo da leitura. O ideal da sociedade
burguesa ocidental, produtor do individuo moderno e das instituicGes que o objetivam e
0 subjetivam, é, provavelmente, o responsavel maior por ter feito a leitura se alojar entre
0s muros da escola. Assim, a leitura € produzida, mas sob o controle do que e do quanto
se lé. No entanto, como pratica que escapa a vigilancia e ao controle, a leitura e,
consequentemente, o leitor ndo se contém, ndo tém definicdo acabada. Talvez, conforme
assinala Souza (2003, p. 88), “por um processo dedutivo mais vagaroso, seja possivel
arriscar definigdo e concepcoes de leitura apds pesquisas com leitores sobre suas idéias
e suas préaticas, em determinadas condigdes e modos de ler.” Tanto se tem arriscado a
esse respeito, tantas sdo as variacOes das praticas e dos gestos de leitura a provocar
discursos que, por sua vez, determinam outras praticas que a leitura e o leitor parecem

insistir em permanecer como “desconhecidos”.
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Esse status de desconhecido, em grande medida, provocou-me a essa
investigacdo. A construcdo das memorias apresentou-se, entdo, como um caminho
produtivo, porque ao construi-las os alunos efetivaram enunciados que tém determinado
sua constituicdo como leitores. Préaticas e gestos diversos de leitura se materializaram
nas aulas da disciplina “Historias de leituras”, nos depoimentos, nas entrevistas, nos
textos produzidos pelos alunos. Os procedimentos metodoldgicos para coleta de dados
colocaram os alunos na condicdo de pesquisadores. Assim, para produzir o passado, eles
tiveram que produzir também documentos suporte de suas memdrias de leitores, além
de recorrer aos pais e outros familiares em busca de informacdes sobre as praticas de
leitura na familia. Essas informacGes comentadas em sala de aula, referidas nas
entrevistas e nas autobiografias revelam que esses alunos tém background de leitura.
Mesmo quando a leitura ndo é pratica entre 0s pais, como no caso de Laura,
discursivamente ela é estimulada, promovida por meio de aquisi¢do de livros, alcada a
condigdo de indispensavel a uma boa formagdo educacional. Mas ndo me interessava
que os alunos apenas construissem suas memdrias. Era preciso que refletissem sobre o
processo e sobre a memoria propriamente dita. Foi o que fez Breno, conforme
demonstra na entrevista:

Eu acho que foi muito interessante, porque eu achava que essas
memorias que eu tinha, eu falava assim “Ah, porque meus colegas
vao contar XXX, é muito dificil uma pessoa usar isso hoje”. Eu ndo
pensei, nunca pensei que a gente ia estudar, quando eu me matriculei
naquela oficina, que a gente ia estudar a minha histéria de leitura, eu
achei que a gente ia estudar, assim, a histéria de outros, de autores,
de... nunca pensei que ia ser a minha historia de leitura, né? Por mais
que eu conhecesse vocé, XXX, mas eu nunca pensei que ia ser a
minha histéria de leitura. Ai assim, como eu comecei a pensar nessas
coisas, a lembrar disso, juntar um grupo pra poder se lembrar, né,
assim, de coisas que todo mundo vivenciou, foi 6timo. Foi uma,
assim, uma oportunidade assim, indescritivel. Eu achei que foi muito
bom, muito bom, muito bom, muito bom. Muito legal, muito
interessante. Assim, sabe, acho que ndo tem palavras. Foi uma
oportunidade muito interessante (BRENO, entrevista, p. 14).

Toda a importancia que Breno atribui ao processo de construcdo de memoria que
vivenciou relaciona-se a importancia que constitui, para o0 sujeito moderno, a
possibilidade de singularizar-se pela producdo de uma estética de si. Produzir o proprio
passado € produzir-se a si mesmo, é dar um sentido a si mesmo no tempo presente. Ja
em 2012, tive oportunidade de rever Breno. Em conversa informal, contou-me que esta

cursando Historia na Universidade Federal e Direito na PUC, e que s6 ndo |é mais
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literatura por conta da quantidade de leituras tedricas que tem a fazer. Ndo se pode
comprovar que toda essa historia com a leitura tenha determinado seu caminho, sua
“escolha” por dois cursos que tanto exigem leitura, mas também ndo se pode dizer que
ndo tenha.

Vez por outra, encontro outros alunos, além de manter contato com a maioria
deles em um site de relacionamentos, na internet. Pude, entéo, saber que o caso de
Breno ndo € Unico. Os outros dez ingressaram em cursos superiores. Entre 0s cursos por
que eles optaram, encontram-se, além de Historia e Direito, Geografia, Artes Cénicas,
Nutricdo, Administracdo, Engenharia de Controle e Automacdo, Fisioterapia,
Biomedicina e Letras. Cursar uma faculdade ndo tem, necessariamente, relagdo com o
processo de constituicdo efetiva do leitor, quanto mais do leitor literario. Mas também
ndo deixa de ter. Afinal, é visando a formacéo superior que o ensino basico trabalha.
Souza (2003), citando pesquisa realizada por Dendani, Establet e Robert (1995), discute
a mudanca ocorrida nas instituicbes superiores, mais pontualmente a partir dos anos
1960: se antes se privilegiava a formacéo intelectual, agora, se privilegia a formacao
profissional. Uma das razdes que explica essa mudanca é o aumento do nimero de
estudantes que torna o ensino superior heterogéneo, as exigéncias passam a ser mais de
formagéo profissional que intelectual. Ainda segundo a pesquisa citada por Souza
(2003), nos cursos superiores, 0 maior indice de leitura concentra-se nos cursos de
Letras, seguido de outros cursos das Ciéncias Humanas. No entanto, apesar da
estatistica, ndo se pode dizer que os alunos que cursam outras areas nao cultivam a
leitura literéria, sobretudo, aqueles que, antes e além da escola, receberam formacéo
familiar para isso. Os dados oferecidos pelos alunos a esta investigacdo possibilitam
afirmar que, até aquele momento, quando estavam entre 13 e 14 anos, eles se
constituiam leitores de literatura. Isso confirma uma das constatacfes de uma pesquisa
realizada por Schon (1995): a de que as autobiografias apresentam a puberdade, entre 12
e 15 anos, como a faixa etaria em que prepondera a leitura literaria. Mas seria mesmo
interessante poder, daqui a dez, vinte anos, saber desses leitores qual a relacdo que
estariam mantendo com a leitura, especialmente a literaria.

Os enunciados por meio dos quais os alunos tecem as suas memorias
configuram-nos como leitores em constitui¢do ja na primeira infancia, no seio familiar.
O Colegio onde estudaram, por suas caracteristicas e especificidades, esforcou-se por
contribuir e dar continuidade a essa formacdo, por meio de uma pedagogia, para o

trabalno com a leitura, que ndo fizesse da ordem e da contengdo embaragos a
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possibilidade de subjetivacdo ndo pela submissdo, mas pelo exercicio de préaticas
criativas e libertadoras. A materialidade do que enunciam os alunos constitui-se da
trama dos discursos familiares, institucionais, oficiais que 0s atravessaram, que 0S
determinaram em sua trajetoria de leitores. Uma trama em que se percebe que o
exercicio do poder € produtivo e que, dependendo das condigdes em que se estabelece a
relacdo entre saber e poder, essa produgdo pode ser positiva para a constituicdo de
sujeitos singulares.

A singularidade desse grupo de leitores e de cada um deles esta tecida em suas
narrativas autobiograficas. Segundo Pompougnac (1997), as autobiografias de leitores
costumam produzir representacfes que reduzem o carater polimorfo da leitura, porque
pintam um quadro em que as oposi¢des entre as préaticas de ler sdo limitadas. Isso pode
ser comprovado nas narrativas dos alunos investigados, se considerarmos aspectos
como coincidéncia entre documentos suporte de suas memorias de leitores — a caixinha
de livros da Disney — e do espaco preferido para ler — o quarto. Aumentasse 0 nuUmero
de sujeitos da mesma faixa etéria, certamente essa coincidéncia aumentaria na mesma
proporcéo. Todavia, Pompougnac (1997) assevera que

as formas de leitura ndo sdo apenas diversas; podem ser
contraditérias. Como ja se assinalou, o peso das prescricdes exclui
certas praticas; a existéncia de modelos valorizados significa imagens
desvalorizadas; as leituras legitimas, distintas, cultas, pressupdem
seus contrarios e suscitam conflitos e polémicas.
A tarefa autobiografica consiste em gerar essa pluralidade e
essas possiveis contradigdes (POMPOUGNAC, 1997, p. 49).
Também essa diversidade se representa nas autobiografias dos alunos. Se a prescri¢do
da lista de livros de leitura obrigatéria, indicada pela escola, produz a imagem da leitura
considerada legitima, distinta, culta — acrescento — canonizada, a possibilidade de os
alunos escolherem outros tantos livros para lerem produz a imagem do contrério, da
resisténcia a obrigacdo e ao canone. Eles fazem a leitura do marginal, dos best-sellers da
moda, da literatura que se considera ser “destinada a gente que ndo 1€ literatura” (AIRA,
2007; apud CADEMARTORI, 2009, p. 91). A contradicdo se instaura nas
autobiografias: a mesma aluna que se apaixona pela saga Crepusculo, se encanta pela
beleza da frase de Alencar em Senhora. O mesmo aluno que admite ndo ter lido os
livros indicados pela professora, a ndo ser os que achava interessante, decide ler
Metamorfose, de Kafka.
N&o ha fim para essa historia. A leitura, considerada como pratica de dimenséo

social e historica, diversifica-se conforme os discursos que a constituem. O leitor,
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entendido como quem pratica, produz e reproduz gestos de leitura, ainda que se repita e
repita seus ancestrais, ha de permanecer “desconhecido”, porque estd em constante
processo de constituicdo. H& sempre um novo trago a acrescentar em seu desenho, um
outro fio a entretecer a trama que o envolve, um enunciado disperso que vem compor
seu enredo. Welson, o décimo segundo aluno, o que decidiu ndo cursar a disciplina
“Historias de leituras”, oferece mais um detalhe para essa estampa. Procurei-o para
interrogé-lo sobre o que estaria fazendo, agora, quatro anos depois da coleta de dados.
Ele presta servicos terceirizados, de atendimento ao publico, a Universidade e esta
fazendo o curso de Direito. Quanto a leitura — ndo especificada — ele diz que acha dificil
e que se cansa da rotina dessa atividade, mas tem lido muito, porque precisa. Alguém
ousaria afirmar que ele ndo se constitui leitor? O que € mesmo o leitor, essa figura capaz
de gestos, ao mesmo tempo, tdo observaveis e indefiniveis? Esse retrato ha de continuar
inacabado, porque 0s aspectos pertinentes ao leitor que se constitui extrapolam questdes
como o que se deve ler, o que efetivamente se 1€ e a quantidade do que se Ié.
Relacionando o caso de Ananda — que acha “incrivel” ter passado a gostar de ler, que
reafirma gostar de ler, que se da o direito de escolher o que ler — com o caso de Welson
— que Ié muito porque precisa — reafirmo: ndo € por meio dessas trés questdes que ha de
se definir a constituicdo do leitor. HA muito mais discursos ainda a se explorar nessa

trama. Dai o inevitavel desejo de recomecar.
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APENDICES

APENDICE A - QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
PRO-REITORIA DE GRADUAGAO )
CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCAGAO

DISCIPLINA ACESSORIA: HISTORIA(S) DE LEITURA(S)
PROFAS.: ILSE e ANDREA
ALUNO(A):

O questionario a seguir € um importante instrumento de coleta de informacdes
para a pesquisa que estamos realizando com vocé e sua familia. Responda-o seriamente.
Para responder as questbes marcadas com um asterisco (*), consulte seus pais ou
responsaveis.

QUESTIONARIO

*1 — Sua familia é composta por
( ) pai, mée e filho(s)
() pai e filho(s)
() mée e filho(s)
( ) pai, madrasta e filho(s)
( ) mée, padrasto e filho(s)
( ) avos e neto(s)
( ) outros,

*2 — Seu pai tem
( ) menos de trinta anos
() entre trinta e cinquenta anos
( ) entre cinqlienta e sessenta anos
( ) mais de sessenta anos

*3 — Sua mée tem
( ) menos de trinta anos
( ) entre trinta e cinquenta anos
( ) entre cinquienta e sessenta anos
( ) mais de sessenta anos

*4 — A profissdo de seu pai é

*5 — A profisséo de sua mée ¢

*6 — A formacéo escolar de seu pai é
( ) ensino fundamental incompleto
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( ) ensino fundamental completo
( ) ensino médio incompleto
( ) ensino médio completo
() curso superior
( ) especializacao
( ) mestrado
( ) doutorado

*7 — A formacéo escolar de sua mae é
( ) ensino fundamental incompleto
( ) ensino fundamental completo
( ) ensino médio incompleto
( ) ensino médio completo
( ) curso superior
( ) especializacao
( ) mestrado
( ) doutorado

8 — Vocé tem
( ) apenas um(a) irméo(&)
( ) dois irméos
( ) trés irméos
( ) mais de trés irmaos
( ) ndo tem irméos

*9 — Vocé considera que a sua familia 1€
( ) muito e frequentemente
() muito, mas nem sempre
( ) pouco
( ) raramente
( )néo Ié

*10 — Quanto a leitura literaria, vocé considera que a sua familia Ié
() muito e frequentemente
( ) muito, mas nem sempre
( ) pouco
( ) raramente
( )néo Ié

*11 — O espaco da sua casa que seus pais mais utilizam para fazer leituras é
( )asala
( ) acozinha
( ) oquarto
( ) o escritério
( ) abiblioteca
( ) outros

12 — O espago da sua casa que VOCE, seus irmaos e/ou irmas — caso os(as) tenha — mais
utilizam para fazer leituras é
()asala
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( ) acozinha

( ) oquarto

( ) o escritorio
() abiblioteca
( ) outros

*13 — Para demonstrar que tipo de material sua familia 1€ mais, enumere os itens abaixo,
numa escala decrescente de 08 a 01, considerando que o nimero 08 (oito) serd o mais
lido e 0 nimero 01 (um) o menos lido

() livro literério

() livro didatico

() livro tedrico/cientifico

() livro religioso

( ) livro de auto-ajuda

( ) jornal

() revista

( ) outros

*14 — Caso sua familia leia jornais, isso é possivel por que vocés
( ) tém assinatura diéria
( ) tém assinatura de fim de semana
( ) compram uma vez por semana
( ) compram mais de duas vezes por semana
( ) tém outros meios de acesso aos jornais

*15 — Caso sua familia leia revistas, isso € possivel por que vocés
( ) tém assinatura
( ) compram uma vez por més
( ) compram duas vezes por més
( ) compram mais de duas vezes por més
( ) tm outros meios de acesso as revistas

*16 — Se voceé e sua familia 1éem jornais regularmente, indique qual(quais); marque
mais de uma opgéo, se for o caso:

( ) O Popular

( ) Diéario da Manha

( ) Jornal Opcéo

( ) Jornal Daqui

( ) Correio Braziliense

( ) Jornal do Brasil

( ) O Globo

( ) O Estado de Séo Paulo

( ) Folha de Séao Paulo

( ) Outros,

*17 — Se vocé e sua familia 1éem revistas regularmente, indique qual(quais); marque
mais de uma opcéo, se for o caso

() Isto E

() Veja

( ) Epoca



246

( ) Carta Capital

( ) Caros Amigos

( ) Capricho

( ) Atrevida

( ) Galileu

( ) Superinteressante
( ) Outras

*18 — Seus pais léem mais
( ) porque a profisséo exige
( ) por necessidade de informacao
() para ampliacdo dos horizontes culturais
( ) por lazer
( ) por outros motivos

*19 — Seus pais compram livros para eles
( ) uma vez por ano
() trés vezes por ano
( ) cinco vezes por ano
() mais de seis vezes por ano
( ) menos que uma vez por ano

*20 — Para que vocé tenha acesso aos livros
() seus pais os compram sempre, independente da escola
( ) seus pais 0s compram de vez em quando
() seus pais s6 os compram quando a escola pede
() seus pais conseguem livros por outros meios

*21 — Durante um ano, geralmente, seus pais léem
( ) um livro
( ) de dois a trés livros
( ) de cinco a sete livros
( ) de oito a dez livros
( ) mais de dez livros
( ) nenhum livro

*22 — Em datas como aniversario, dia das maes, dia dos pais, dia das criancas, natal etc.,
sua familia da livros de presente

( ) sempre

() as vezes

( ) s6 quando pedem

() nunca

*23 — Visitar livrarias é um habito, na sua familia, que vocé considera
() freqliente, mais de quatro vezes no ano
( ) ocasional, uma a duas vezes no ano
() inexistente

24 — Durante um ano, geralmente, vocé Ié
( ) um livro
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( ) de dois a trés livros
( ) de cinco a sete livros
( ) de oito a dez livros
( ) mais de dez livros
( ) nenhum livro
25 — Entre os livros que vocé 1€, durante o ano,
( ) todos € por solicitacdo da escola
( ) amaioria € por solicitacdo da escola
( ) menos da metade € por solicitacdo da escola
( ) nenhum é por solicitacdo da escola

26 — Em relacdo a seus irmaos e/ou irmas, vocé
( ) 1€ mais do que eles/elas
( ) 1é tanto quanto eles/elas
(') 16 menos do que eles/elas
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APENDICE B — REVIVENDO LEITURAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GQIAS
PRO-REITORIA DE GRADUAGCAO B
CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCACAOQO

DISCIPLINA ACESSORIA HISTORIAS DE LEITURAS
PROFAS.: ILSE e ANDREA

Revivendo leituras

1 — Construcédo da memdria

A construcdo da memoria requer um trabalho de pesquisa de documentos e um
exercicio de rememoracdo, na tentativa de compor o passado e a ele atribuir significado.
Convidamos vocé a esse trabalho e a esse exercicio, para construir suas memorias de
leitura. Acreditamos que, investido(a) do papel de pesquisador(a), vocé conseguira
tracar sua trajetoria de leitor(a) por meio da investigacdo da propria historia de vida.

Essa atividade constitui um desafio, pois ndo é comum que se proponha a um(a)
jovem adolescente envolver-se com a constru¢cdo de suas memorias. Além disso,
percorrer as lembrancas poderd surpreendé-lo(a): vocé, certamente, percebera que,
apesar de muito jovem, pode produzir seu passado.

Até aqui, ja nos referimos mais de uma vez a “constru¢do da memoria” e a
“produgdo do passado”. Isso porque, nem a memoria nem o passado estdo prontos,
como objetos, guardados em algum lugar e em algum tempo. Eles sdo construidos,
produzidos a medida que nos colocamos a falar deles, a investiga-los por meio da
rememoracdo e por meio de objetos que se constituem em documentos-suporte da

memoria.

2 — Trajetdria da pesquisa
Comece seu trabalho, investigando em sua casa, junto a sua familia, possiveis
objetos que se relacionem as praticas de leitura de sua familia e a sua historia de leitor.

Para isso, a conversa com as pessoas mais velhas de sua casa € muito importante. Um
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depoimento, um relato dessas pessoas, que VOCEé registrar, pode constituir um
documento.

Por meio dessas conversas e dos objetos que encontrar, va construindo suas
memorias: experiéncias de leitura anteriores a escola (livros/textos/historias que leram
para vocé ou que vocé leu); episodios, acontecimentos relacionados a préatica da leitura e
que vém a sua lembranca, ou que, por algum motivo, pode ser considerado marcante em
sua vida de leitor(a). Por isso, é importante que vocé observe, ao produzir seu passado,
se no ambiente em que vocé viveu a primeira infancia — até os 5/6 anos — havia
envolvimento das pessoas com a leitura.

Procure se lembrar, para compor suas memorias, se houve livros que vocé leu
que ndo foram exigidos ou motivados pela escola. Quais foram esses livros? Procure se
lembrar também se vocé deixou de ler algum livro pedido pela escola, para ler outro que
Ihe interessava mais. Pense que vocé e seus(suas) colegas, trazendo todas essas
informacdes para a sala de aula, contribuirdo para a montagem de um significativo
painel de memorias de leituras, pois, ainda que sejam extraidas da vivéncia coletiva, sao
historias individuais, cheias de peculiaridades, de caracteristicas muito particulares que
enriquecerdo esse quadro memorialistico.

Para ajuda-lo(a) na organizacdo dos registros dessa pesquisa que esta fazendo,
durante essa semana, va relatando por escrito tudo que encontrar, assim como, tudo de
que voceé e sua familia se lembrarem acerca de suas experiéncias com a leitura. Esse
relatério parcial da pesquisa que vocé estd fazendo sera apresentado na préxima
semana, nossa 22 aula, como um exercicio de rememoragdo que nos possibilitara, em

sala de aula, estabelecer um dialogo sobre suas lembrancas e a as de seus(suas) colegas.

3 — A producéo dos documentos

Essa é a tarefa a que convocamos vocé. Busque em sua casa, junto a sua familia,
os documentos-suporte da memoria — livros, cadernos, diarios de leitura, fotos,
filmagens ou quaisquer outros objetos que se relacionem a sua historia de leitor(a) e a
de sua familia.

Voltamos a afirmar que a atividade de rememoracéo se constitui a medida que se
pesquisa. Portanto, converse com seus pais ou com pessoas de sua familia que sempre
tiveram uma convivéncia muito préxima a vocé. Pode ser que vocé nunca tenha se
interessado em guardar registros de sua memdria de leitor, mas, talvez, seus pais ou

outra pessoa, sim.
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Por mais inusitado que parega, 0 que vai se constituir como documento para a
construcdo do seu passado de leitor talvez seja uma mesa, uma poltrona, um tapete...
Por isso, aguce seu faro de pesquisador. Assim como o passado e a memoria, 0S
documentos também sdo produzidos. Alias, geralmente, é na trajetdria de producdo dos
documentos que se produzem o passado e a memdria.

Vocé ja tem entre 15 e 16 anos, dos quais 09 ou 10 no Cepae, portanto ndo lhe
sera impossivel produzir esses documentos. Conforme ja afirmamos, eles sdo os
suportes da memoria, eles suscitardo as lembrancas, as impressoes, as emogoes.

Como produzir esses documentos. Como fazer isso? Vale um exemplo. Vou Ihes

apresentar um documento-suporte de minhas memorias de leitura:

Eu tenho uma lamparina — sabe 0 que é uma lamparina? — que me lembra uma noite
fria, na nossa casa que ainda ndo tinha energia elétrica, numa cidadezinha do interior de Goias.
Eu era bem crianca, era o primeiro ano que eu ia a escola. Nessa noite, a luz dessa lamparina,

minha mé&e reuniu minhas duas irmads mais velhas e eu — eu tinha mais trés irmdos, também
mais velhos; ndo sei por que nem eles nem meu pai participaram desse momento — em volta de
uma mesa de madeira rustica, e leu, para nés, um longo e emocionante trecho do livro Meu pé
de laranja-lima, de José Mauro de Vasconcelos. Era a histéria de um garotinho de mais ou
menos 10 anos, narrada em primeira pessoa, de forma muito tocante.

Apesar do frio, a pequena chama da lamparina provocava algum calor, a presenca da
mde e das irmds também; o momento era aconchegante. Mas as péaginas, lidas
emocionadamente pela minha mée, eram tdo tristes que eu, cabeca deitada sobre os bracos
apoiados na mesa, chorei umas boas lagrimas. Essa é uma lembranca que me aquece 0 coragdo
e sei que muito do meu gosto pela leitura eu devo a minha mée que sempre nos proporcionava
momentos como esse. N&do me lembro de minha mée ter dito para eu ler esse livro, mas ele foi
um dos primeiros livros que li, assim que tive o dominio da leitura. Essa lamparina passou
muito tempo longe de mim, sé muitos anos mais tarde, minha mae ja tinha morrido, eu ja
estava casada e com filhos, ao reencontra-la, é que percebi o poder que ela tinha de me suscitar
tantas lembrancas e emocg0es. Dai me interessou guarda-la.

Esse é um objeto que eu poderia nunca mais ter recuperado. E, para outras pessoas, as
minhas irmas, por exemplo, ele certamente produziria significados e memorias diferentes.

Percebeu? Por mais estranho que pareca, essa lamparina que, hoje, em meio a

tanta tecnologia de ponta, dificilmente sera usada para produzir luz, ilumina as minhas
memorias. Portanto, é fundamental que vocé seja um(a) pesquisador(a) atento(a) para
encontrar os objetos que vao também iluminar as suas memorias.

Dedicaremos a nossa 42 aula ao estudo desses documentos. Combinaremos um
dia para que voceé traga para a sala aquele(s) que for(em) possivel(eis): livros, cadernos,

diarios de leitura, estojos, marca-paginas, fotos ou quaisquer outros que vocé tenha
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relacionado com sua historia de leitor(a). Sempre lembrando que, para a montagem
dessa lista de documentos, a contribuicdo de sua familia é imprescindivel.

Junto com esse(s) documento(s), vocé trard também um texto que vai
produzir sobre ele(s). Nesse texto vocé vai identificar/descrever esse(s) documento(s);
relaciona-lo com sua historia e suas memarias de leitor(a), considerando a importancia
dele(s) e as lembrancas, as emoc0es, as impressdes que eles suscitam. Vocé vai, ainda,

justificar por que esse(s) foi(foram) o(s) documento(s) escolhido(s).

4 — Os documentos e as marcas temporais

Para organizar seu trabalho de pesquisador, conforme ja orientamos, faca um
inventario (uma lista) desses documentos e tente dividi-los em duas categorias:

a) o0s documentos que estdo relacionados as suas praticas de leitura na primeira

infancia, antes de entrar para a escola;

b) os documentos que se vinculam a época escolar: 12 e 22 Fase do Ensino

Fundamental, e Ensino Médio

Ou seja, ao investigar os documentos, procure estabelecer relacdes entre eles e
as diversas etapas de sua trajetéria como leitor(a). Sobretudo, detenha-se
demoradamente a registrar as lembrancas que lhe traz o encontro com esses
documentos-suporte de suas memorias de leitor(a); as sensacbes, as emocdes, 0S
sentimentos que essas lembrancas Ihe provocam; os significados, para sua histéria como
leitor(a), que vocé atribui a esses objetos e a essas lembrancgas. VVocé vai fazer isso, de
tal forma que possa:

- primeiro, descrever sua trajetoria individual de leitor;

- segundo, descrever sua trajetdria coletiva de leitor escolar, junto ao grupo de
colegas com quem vem trilhando os caminhos da leitura.

Essa investigacdo dos documentos é importante para que vOcé execute uma
tarefa imprescindivel para essa pesquisa: tracar uma linha do tempo em que vocé se
represente:

a) leitor(a) criancga (a leitura descoberta) — procure reviver as impressoes e as
emocOes do momento da descoberta da leitura, identificando em que época ou ano, mais
ou menos, isso de deu; narrando como vocé e sua familia vivenciaram esse
acontecimento e descrevendo o(a) “leitor(a)” que vocé era nessa fase.

b) leitor(a) escolar (a leitura exigida) — como vocé vivenciou a experiéncia de

ter que ler o que e por gque a escola exigia. Que lembrancas vocé consegue compor para
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comparar/diferenciar as préaticas de leitura, a que foi exposto(a) na 12 Fase, das praticas
da 22 Fase do Ensino Fundamental. Em qual dessas etapas vocé considera que leu mais e
teve mais liberdade para escolher o que ler; em qual delas houve leituras que marcaram
— positiva ou negativamente — sua historia de leitor(a). Quando e quantas vezes deixou
de fazer as leituras exigidas pela escola? Como se deu seu contato com a biblioteca da
escola; em qual das fases do Ensino Fundamental vocé considera que frequentou mais a
biblioteca; quando freqlientou por obrigacdo e como se sentia ao ser obrigado a ir a
biblioteca; quando frequentou por interesse préprio; que importancia tem para sua
historia de leitor a biblioteca do Cepae.

c) leitor(a) autbnomo(a) (a leitura decidida) — antes de mais nada, é preciso que
vocé entenda que a sua historia de leitor(a) autbnomo(a) ndo se desvincula de sua
historia de leitor(a) escolar. No entanto, num exercicio de autonomia que vocé pode ter
construido ao longo da vida escolar, ao chegar ao Ensino Médio, certamente vocé se
reserva o direito de ler — ou de ndo ler — com mais liberdade, ainda que sob a presséo da
leitura exigida para o vestibular. Que leitor vocé se representa, agora, nessa nova etapa
de sua formacdo? VVocé exerce sua autonomia mais para ler ou para ndo ler? Se para ler,
para ler o qué? Se para ndo ler, por qué? Em que aspectos vocé considera que é possivel
conciliar leitura autdbnoma (decidida) e leitura exigida?

O nosso objetivo é que, ao final dessa pesquisa, vocé produza uma narrativa

autobiografica em cuja trama se configure sua trajetoria de leitor(a).

5 — Producdo de narrativa autobiogréafica

Propomos a vocé que ndo perca a oportunidade de produzir sua histéria de
leitor(a) ja, a partir de agora. E mais, além de produzi-la, deixa-la registrada na narrativa
autobiografica que vocé vai escrever para construir sua histéria como leitor(a).

Lembre-se de que nesse texto autobiografico vocé é o(a) narrador(a), ou seja, a
narrativa € em primeira pessoa. VVocé narra a propria historia e, de certa forma,
imbricada a sua histdria estara a de sua familia, de seus colegas, de suas professoras, em
fim, de sua escola. Mas, vocé é o foco.

Lembre-se também de que uma autobiografia € uma histdria de vida, o que
significa que a trama narrativa deve sustentar-se no passado e nas memorias que Vocé
conseguiu construir e, ndo, propriamente, na invencdo de uma trama puramente

ficcional.
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Para dar inicio & producdo desse texto, retome as etapas da pesquisa que fez
sobre sua histéria de leitor(a). Durante a trajetéria da pesquisa, vocé produziu dois
textos: — um relatorio parcial da pesquisa, na semana em que iniciamos esse trabalho
(item 2 desse texto); e

— um texto sobre os documentos-suporte de suas memdrias de leitor(a), (item 3
desse texto).

Nesse momento em que vocé da inicio a elaboracdo da narrativa autobiografica,
eles serdo importantes; serdo norteadores para que vVocé organize suas idéias e produza
uma boa narrativa. Retome também o item 4 (Os documentos e as marcas temporais),
para descrever suas trajetdrias individual e coletiva de leitor(a), assim como para
caracterizar-se como leitor no decorrer do tempo.

Enfim:

— esforce-se por rememorar suas primeiras experiéncias com a leitura e com os
livros;

— procure tragar no tempo sua trajetoria de leitor(a), tendo como “divisor de
aguas” sua entrada para a escola;

— cuide para que seu texto ndo se assemelhe a um relato, por isso, ao elaboré-lo,
trabalhe a linguagem de forma a construir uma trama narrativa que caracterize bem os
episddios, os fatos, os eventos de que se lembra e, principalmente, as sensacdes,
impressdes e emocBes que viveu a cada momento.

— relacione episddios, fatos, eventos, sensacdes, impressdes e emocles aos
lugares onde aconteceram, aos objetos e as pessoas que envolveram. Um aspecto que
enriquecera seu texto e que, portanto ndo pode faltar, sdo os significados que essas
experiéncias vivenciadas com a leitura tém para vocé. Lembre-se: sua narrativa deve
constituir-se num quadro, bem colorido e em movimento, que represente sua vida de

leitor(a).
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APENDICE C - PROGRAMAGCAO DAS AULAS -BLOCO |

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GQIAS
PRO-REITORIA DE GRADUACAO

CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCACAO

PROGRAMACAO DAS AULAS DA DISCIPLINA HISTORIA(S) DE LEITURA(S)
PROFAS.: ILSE e ANDREA

BLOCO I: Construcdo da memoria individual, da trajetoria como leitor

12 aula

a)

b)

d)

Apresentacgédo da disciplina: a disciplina tem por objetivo construir as
memdrias dos alunos relacionadas a leitura. Por isso, o contetdo sdo as
préprias atividades que serdo desenvolvidas no decorrer do semestre, em
sala de aula e fora dela. Entre essas atividades, teremos dindmicas para
construcdo da memoria individual e do grupo, incluindo um
questionario; pesquisa da propria histéria e da histéria da familia,
relacionada a leitura, por meio de documentos diversos (cadernos, livros,
fotos etc); leituras e discussbes sobre memorias de leituras de alguns
autores; estudo de concepcdes de leitura; leitura de narrativas e producéo
de estratégias para motivar leituras; producdo e realizacdo de entrevistas
(entre a professora e os alunos, e entre os alunos e a familia); producao
escrita de relatdrios e de narrativas autobiogréaficas.

Enquete: os alunos deverdo responder oralmente a seguinte questdo:
“Por que vocé se interessou por essa disciplina?”’

Apresentacdo do questionario: leitura e explicacdo, para que os alunos
possam leva-lo para casa e responder junto com a familia. O questionario
deveré ser devolvido na préxima aula.

Proposta da atividade inicial: “Revivendo leituras” — (possivelmente,
apenas 0s quatro primeiros itens). SO0 fizemos os dois primeiros itens,
no dia 06/08/08.
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a) Iniciar a aula, lembrando que, hoje, os questionarios respondidos com a ajuda da

familia serdo recolhidos. Antes de recolhé-los, abrir espaco para que o0s alunos

comentem como foi respondé-lo, se tiveram alguma dificuldade, se realmente contaram

com a ajuda da familia, se ele foi respondido as pressas ou se se detiveram a pensar

sobre as questdes propostas.

b)

c)

d)

32 aula

Apresentar, ler, explicar e discutir o item 5 do texto “Revivendo leituras”
(Fizemos a leitura do item 3 e comegamos 0 4);

depois, recolher o relatério escrito das atividades de pesquisa que 0s alunos
realizaram durante a semana (Nao recolhemos o relatério: alguns alunos néo
tinham feito; achamos melhor dar mais tempo, inclusive porque essa
segunda aula poderia ajudar na construcdo do relatorio. Paramos aqui, no
dia 13/08/08);

em seguida, propor a seguinte dinamica (essa dinamica ficou para a proxima a

terceira aula):

— organizem-se em duplas;

— vocés terdo 10’ para conversar sobre:

1)

2)

3)

4)

as lembrancas que tém dos primeiros contatos com livros antes de entrarem
para escola;

se conseguem se lembrar como se deram esses contatos, quem 0S proporcionou,
onde aconteceram; que sensacdes e sentimentos ficaram guardados;

se conseguem se lembrar do(s) livro(s) a que tinham acesso nessa época, podem
descrevé-los? Nas conversas, em casa, conseguiram recuperar alguma pratica de
leitura da familia;

se encontraram algum objeto que pode ser considerado documento-suporte de
memorias de leitura (Obs.: essas questdes serdo entregues, por escrito, para

as duplas);

— Apo6s os 10’de conversa, os componentes das duplas expordo para os demais o

didlogo que estabeleceu com o(a) colega sobre suas lembrancas;
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— terminada a exposi¢do, os alunos receberdo de volta os relatérios e terdo cinco
minutos para compara-lo com o relato oral que acabou de fazer;

— passados 0s 5°, os alunos comentarao as semelhancgas e as diferencas entre o relato
oral e o relato escrito;

— concluir, refletindo com os alunos sobre o fato de que um pode complementar o
outro e, se houve muitas diferencas, talvez seja porque o passado e a memoria estdo
sempre em construgéo;

— recolher, agora definitivamente, os relatorios escritos (Fizemos toda a dinamica,
no dia 20/08/08).

42 aula
Terminamos a leitura e discussdo do texto “Revivendo leituras”, itens 4 ¢ 5 (Isso

foi no dia 27/08/08).

5% aula

Primeiro momento — 40’ (S6 houve esse primeiro momento, quando
prepardvamos a aula, percebemos que nao seria possivel fazer o segundo
momento, o tempo néo daria).

Para focalizar mais detidamente o tempo da leitura na escola de 12 Fase, propor que
os alunos respondam a algumas perguntas, por meio de sorteio. As perguntas escritas
em tirinhas de papel enroladas, numeradas de 01 a 12, colocadas numa caixinha, serdo
distribuidas entre os alunos e respondidas pela ordem de numeragdo. Antes de responder
as perguntas, os alunos terdo 5’ para o exercicio de rememoracdo. O sorteio ¢ apenas
para que alguém comece a responder, mas nao € rigido. Se outros alunos quiseram
responder as perguntas, depois do primeiro sorteado, tanto melhor. As perguntas
sorteadas serdo:

1 - Que importancia a sua entrada para a escola tem na sua histéria de leitor(a)?

2 - Que lembrancas vocé guarda dos primeiros livros com que teve contato na
escola?

3 - Que lembrancas vocé guarda das atividades de leitura de que participou com 0s
colegas, em sala de aula, quando estava na 12 Fase?

4 - Na época da 12 Fase, havia espaco na sala de aula para que vocé e seus colegas

comentassem os livros que liam ou que eram lidos para vocés? Como isso era feito?
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5 - Ainda na 12 Fase, quais eram as atividades relacionadas a leitura de que vocé
gostava de participar? Quais as de que ndo gostava?

6 - Que imagem vocé constroi de si mesmo(a), como leitor(a) crianca, quando, pela
rememoracao, retorna aos seus primeiros anos de escola? E de seus colegas?

7 - Comente a importancia que tiveram as professoras dos seus primeiros anos
escolares para sua historia de leitor(a).

8 - Qual a professora da 1% Fase que marcou definitivamente a sua histéria de
leitor(a)?

9 - Conte como foi para vocé conhecer e poder frequentar a biblioteca da escola.

10 - Durante a 1?2 Fase, vocés tinham, pelo menos uma vez por semana, aulas na
biblioteca. O que faziam Ia? VVocé gostava dessas aulas? Por qué?

11 - Quando estava na 12 Fase, vocé leu algum livro da biblioteca e gostou tanto que
teve vontade de ndo devolvé-lo? Que livro é esse?

12 - Que episodio relacionado a leitura marcou muito a sua turma, quando vocé se
seus colegas ainda cursavam a 12 Fase? Comente esse episodio (Essa dinamica foi a
aula do dia 03/09/08).

Segundo momento — 40’ (N&o aconteceu, talvez seja uma outra aula).

Apresentar aos alunos alguns (entre 5 e 6) livros da biblioteca da escola que
tenham sido lidos por dois ou mais alunos, ainda na 1* Fase. Deixar que, por 10°, os
livros circulem entre os alunos que podem se organizar em grupos de 2 ou 3. Passados
os 10°, fazer perguntas que suscitem a producao de memoria das leituras desses livros:

1 — Quais lembrancas, sensacfes, emocdes 0 reencontro com esses livros provocou em
VOCes?

2 — Quem leu todos esses livros, quando fez a 12 Fase?

3 — Quem leu algum desses livros e ndo gostou nenhum pouco? Lembra por que nédo
gostou?

4 — Alguém escreveu algum texto sobre um desses livros? Quem? Escreveu porque quis
ou por exigéncia da escola?

5 — Algum desses livros foi lido mais de uma vez por algum de vocés? Por quem e por
qué?

6 — Se nenhum desses foi lido mais de uma vez, ha algum outro, que ndo esta entre
estes, que tenha sido lido, ainda na 1* Fase, mais de uma vez por alguém? Qual? Como

vocé explica ler o mesmo livro mais de uma vez?



258

7 — Vocés consideram que esses livros fazem parte de sua histéria de leitores(as)? Por

qué?

Encerrar a aula com a tarefa de casa para a proxima semana: trazer para a sala os
objetos que vocé e sua familia encontraram e que consideram produtores de memorias
relacionadas a leitura. As atividades para a proxima aula foram planejadas para
trabalharmos com esses objetos.

62 aula

A dindmica ficou assim:

- Recolher os documentos que os alunos trouxeram e coloca-los na mesa em

exposicao.
ETAPA I

1) Observem todos os documentos, silenciosamente, refletindo se algum deles, que
ndo seja o seu, desperta suas memorias de leitura. (8 min.)

- distribuir os documentos entre os alunos. Seguir a lista de chamada.

ETAPAII:

2) Levantem hipoteses quanto as lembrancas que o documento que vocé recebeu

produz para seu respectivo dono. (10 min.)

ETAPA III:

- Para apresentar os documentos, seguir a lista de chamada.

3) Identifique o documento que recebeu e apresente as hipoteses que levantou.

4) O aluno cujo documento foi apresentado deve ler o texto que elaborou.
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5) Outros alunos podem narrar lembrancas suscitadas pelo documento do colega.

6) O aluno que apresentou as hipdteses deve fazer um breve comentario sobre a
coincidéncia ou nédo entre as hipoteses levantadas e as lembrancas narradas (Essa aula
aconteceu no dia 10/09/08).
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APENDICE D - PROGRAMAGCAO DAS AULAS - BLOCO II

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
PRO-REITORIA DE GRADUAGAO )
CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCAGAO

PROGRAMACAO DAS AULAS DA DISCIPLINA HISTORIA(S) DE LEITURA(S)
PROFAS.: ILSE e ANDREA

BLOCO Il

I) Concluir a dindmica de rememoracé&o da 12 Fase

1 — Sensibilizar para a dindmica:
- Escrever no quadro: 12 Fase — Pré
12 série
2% série
3% série
48 série
- Antes que os alunos comecem a responder as questdes que estdo faltando, orienta-los
para que respondam, situando as lembrancas em cada série da 12 Fase.
- As questdes que faltam sao:
5 — Vocé se lembra de livros que foram de leitura obrigatoria para toda a
turma, na 12 Fase? Lembra-se como a leitura desse livro era trabalhada em sala?
Qual leitura vocé gostava mais de fazer: a do livro obrigatério ou a do livro de

livre escolha? Por qué?

6 - Na 1?2 Fase, quais eram as atividades relacionadas a leitura de que vocé
gostava de participar? Quais as de que ndo gostava?

7 - Comente a importancia que tiveram as professoras dos seus primeiros anos

escolares para sua histdria de leitor(a).
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8 - Qual a professora da 12 Fase que marcou definitivamente a sua histéria de
leitor(a)?
12 - Que imagem vocé constrdi de si mesmo(a), como leitor(a) crian¢a, quando,

pela rememoracéao, retorna aos seus primeiros anos de escola? E de seus colegas?

2 — Encerramento da dindmica:

- Concluir, escrevendo no quadro, na frente das séries da 1% Fase, 0 que se encontra
negritado a seguir e, depois, comentar conforme 0 que esta entre parénteses:

a) espacos de leitura (predominantemente a biblioteca; pouco na sala de aula)

b) sensacgdes vivenciadas com os livros (leitura sensorial: tamanho do livro e das
letras; cores; ilustracGes)

c) atividades desenvolvidas com as leituras (recontar a histéria; decorar a histéria para
contar; escrever o diario de leitura; resumir; desenhar)

d) as professoras e as lembrancas de leituras

e) leituras na escola e praticas de leitura em casa (a familia estava sempre dando

suporte e havia uma relacdo de reciprocidade “leitura em casa — na escola — em casa”)

OBSERVACAOQO: na maior parte das vezes, essas lembrancas foram compartilhadas —

um se lembrava e os outros concordavam e/ou complementavam.

I) Passando para a 22 Fase

- Iniciar, alertando aos alunos que, como as lembrancas da 22 Fase estdo mais proximas
no tempo, eles podem se deixar influenciar por esse fato e pensar que ndo precisam falar

sobre elas. Pode ser que nesse caso o0 exercicio de rememoragao exija mais esforco.

- Outro alerta: eles ndo podem se deixar influenciar pelo fato de eu ter sido professora
deles por dois anos. Ndo podem contar com a minha memoria, porque 0 que interessa

sdo as memorias deles.

- Colocar no quadro, na frente da 12 Fase, as séries da 22 Fase e chamar a atencdo par o
fato de que os alunos deverdo construir as lembrancas relacionadas a essa fase, fazendo

um exercicio semelhante.
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- Dar inicio a dindmica para construcéo das memorias da 22 Fase:

22 FASE: LEMBRANCAS COLETIVAS

1) Dividir os alunos em grupos (3 X3e 1 X 2)
- Cada grupo ficara responsavel por construir as memorias de leitura relativas a uma
série. Os grupos serdo: a) Ananda, Ivo e Yonara — 52 série

b) Breno, Marcela e Jucara — 62 série

c) Bruce, Laura e Ronald — 72 série

d) Taiana e Tatiana — 82 série

CONSTRUINDO LEMBRANCAS COLETIVAS DA 22 FASE

PRIMEIRO MOMENTO

Objetivo: Suscitar as memorias espontaneas

Registrar por escrito as memorias acerca da série, a partir dos elementos abaixo:

Professora e as lembrancas de leitura

- lembrar 0 nome da professora e as lembrangas que vocés guardam dela

- relacionar o trabalho realizado pela professora com livros obrigatérios lidos na série:
a) listar os livros

b) comentar cada um dos livros

Atividades relacionadas com a leitura:
a) listar diferentes atividades orais e escritas realizadas a partir da leitura dos livros
obrigatdrios

b) comentar cada uma das atividades recordadas

Sensacg6es com a leitura:
a) delinear as percepcdes da turma, como coletivo, em relacéo aos livros e as atividades
relacionadas com a leitura dos livros literdrios (como a turma reagia a indicacdo dos

livros e as propostas de atividades)
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Livros de livre escolha
a) comentem o tratamento dado pela professora aos livros de livre escolha
b) registrar, aluno por aluno, as lembrancas sobre os livros de livre escolha lidos durante

essa série.
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APENDICE E - PROGRAMAGCAO DAS AULAS - BLOCO IlI

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GQIAS
PRO-REITORIA DE GRADUAGCAO B
CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCACAOQO

PROGRAMACAO DAS AULAS DA DISCIPLINA HISTORIA(S) DE LEITURA(S)
PROFAS.: ILSE e ANDREA

BLOCO Il

1 — Considerar que a memodria é constituida de dupla face: lembranca e esquecimento.
Portanto, na histdria que vocés estdo construindo, tanto o que lembram quanto o que
esquecem é igualmente importante. Por isso, na atividade que vamos propor para a aula
de hoje precisamos contar com o empenho de vocés em lembrar e/ou refletir sobre o

esquecimento.

Para colocar no quadro: “A construcdo das memorias se d& por meio de uma dindmica
entre a acdo de lembrar e a acdo de esquecer. Nessa dindmica € tdo importante

interpretar o que se lembra quanto o que se esquece.”

2 — Entregar o quadro “Literatura nas aulas de Portugués”.

LITERATURA NAS AULAS DE PORTUGUES

58 SERIE 62 SERIE 72 SERIE 82 SERIE
PROFESSORA LUCINEIDE ILSE ILSE DEUSA
1 - Domador de | 1 - Doidinho — José Lins |1 - Menino de|1 - Antigona -
nuvens — | do Rego: leitura e | engenho — José Lins | Sofocles:
Vanderley discussdo, em sala, do 1° | do Rego: | contextualizagdo  do
Timdteo: capitulo; leitura e discusséo, | contextualizagdo do | livro (o género
discusséo, em sala, do 7° capitulo; | livro; linha do tempo | dramatico, a tragédia);
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LIVROS/ATIVIDADES

apresentagdo  em
grupos
(comentarios sobre
o livro)

2 - Manhas
comuns — Mbdnica
Versiane: leitura
em sala dos
primeiros capitulos,
questbes sobre a
leitura feita,
avaliacéo de leitura

3 - Histérias de
bobos, bocos,
burraldos e
paspalhdes -
Ricardo Azevedo:
avaliacéo de leitura

4 - Restos de arco-
iris - Sérgio
Caparelli:

atividade avaliativa

questbes para responder por

escrito; avaliacdo escrita;
seminario. Atividades
relacionadas: cotidiano
escolar.

2 - Bisa Bia Bisa Bel — Ana
Maria Machado: leitura
em sala, discussdo sobre os
elementos estruturais da
narrativa; exercicios
escritos; analise das formas
de preservagdo da memoria
familiar em Bisa Bia Bisa
Bel. Atividades
relacionadas: projeto
“Memodria familiar:
construcdo  afetiva  do
passado”.

3 - Destino em aberto —
Marisa Lajolo: verificagdo
de leitura (escrita); debate;
seminario. Atividades
relacionadas: leituras,
discussGes e producdo de
texto sobre
adolescéncia/adolescentes.

4 - A escrava lsaura —
Bernardo Guimaraes:
leitura, em sala, dos
primeiros capitulos,
comparando a narrativa a
uma filmagem; discussdo
sobre  0S  personagens;
atividade escrita (analise da
familia  patriarcal, do
trabalho  escravo,  dos
castigos e da sociedade
escravista). Atividades
relacionadas: leitura de
noticia de jornal e de charge
sobre o que hoje se chama
“escravidao”; leitura sobre a
escraviddo no Brasil
colonial; leitura do conto
“Pai  contra mae”, de
Machado de Assis;
producdo de “Imaginacdo
histoérica” (narrativa sobre
cotidiano no engenho).

para  chegar  ao
contexto de Menino
de engenho; atividade
escrita (1% leitura de
Menino de engenho);
analise do emprego
de tempos verbais no
cap. 11 de Menino de
engenho; comentario
oral sobre a atividade
12 leitura de Menino
de engenho; analise
das  relagbes de
trabalho; memoria e
criagéo literaria;
questdes para
andlisede Menino de
engenho.

2 - Clube dos anjos —

Luis Fernando
Verissimo: leitura,
em sala, dos

primeiros capitulos do
livro; atividade escrita
(anélise do espaco, do
tempo e do tema da
narrativa); comentario
oral da atividade
escrita; correcdo da
atividade escrita;
trabalho em grupo
(cada grupo é
sorteado com um dos
pratos que aparece na
narrativa e, depois de
pesquisa-lo, apresenta
a receita; podendo
trazer o prato como
demonstracgdo);
comentario critico
Atividades
relacionadas: projeto:
“Alimentagdo  como
pratica cultural”
(leitura de textos de
jornal, de poemas de

Cora Coralina e
Drummond, de
fragmentos de Pedro
Nava; filme “Super

size me”; painel sobre
a formacéo da
culinaria  brasileira;
estudo sobre
patriménio; visita a
cidade de Goiés.

3 - Oliver Twist —
Charles Dickens:

contextualizacdo  da
peca; trabalho em
grupo (leitura
dramatizada);
avaliacdo escrita

2 - Noite na taverna —
Alvares de Azevedo:
Alvares de Azevedo:
leitura do primeiro
conto, para analise dos
elementos  estruturais
da narrativa; atividade
escrita (analise de um
dos contos); leitura do
conto “Solfieri”
(anélise dos elementos
estruturais);  resenha
sobre um dos contos;
apresentacdo oral das
resenhas;
contextualizacdo  da
obra e da vida do
autor; seminario sobre
a vida e a obra de
Alvares de Azevedo;
avaliagdo escrita sobre
o livro. Atividades
relacionadas: estudo do
Romantismo (Lord
Byron e  Goethe);
seminario sobre o
horror na literatura e
demais artes;
apresentacdo da sala do
horror no Eureka.

3 - Bagagem — Adélia
Prado:
intertextualidade
Drummond/Adélia

Prado (analise de
poemas dos  dois
poetas); leitura e

andlise de poemas em
sala; leitura de poemas
em sala; leitura de
entrevista feita com
Adélia Prado;
elaboragéo de
entrevista poética (0s
alunos fazem perguntas

que podem ser
respondidas com
versos da  poeta).
Atividades

relacionadas: leitura e

discussdo sobre o texto
“Letra de cangdo e
poesia” — a relacdo
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leitura, em sala, dos
primeiros capitulos do
livro; discusséo sobre
0 primeiro capitulo do

livro; filme Oliver
Twist, de Roman
Polansk; discussdo
sobre 0 filme;
guestdes escritas para
analise do livro;

questdes escritas para
analise e comparacédo
entre o livro e o filme.

entre cancdo e poesia.

4 - Dois irmdos -
Milton Hatoum: a
narrativa longa — o
romance (aula
expositiva); elementos
e teméticas no romance
Dois irméos; estrutura
narrativa do livro; a
tematica (debate sobre
aspectos levantados
pelos alunos);
apresentacdo oral sobre

4 - Coletanea de | os  elementos
poemas de Cora | narrativa Dois irmaos;
Coralina e | atividade escrita
Drummond:

Atividades

relacionadas: projeto

“Alimentagdo como

pratica cultural”.

3 — Entregar a atividade “Explorando as memorias da 2* Fase — segundo momento”.
Eles terdo até 15h30 para fazer:
EXPLORANDO AS MEMORIAS DA 22 FASE

SEGUNDO MOMENTO
Objetivo: Suscitar memorias a partir de informacdes

A partir do quadro “Literatura nas aulas de Portugués”, vocé receberd um conjunto de
informagdes acerca do trabalho com a leitura literéria realizada com a sua turma durante os
quatro altimos anos no Cepae.

Nossa intencdo € que as informacBes sobre os livros de leitura obrigatdria, as
professoras e as atividades propostas para explorar os livros possam colaborar para suscitar suas
memorias sobre essas vivéncias escolares. Ou seja, nos interessa suas memorias dessas leituras e
0 modo como vocé relembra as experiéncias provocadas pelas atividades desenvolvidas em sala
de aula e em casa.

Para isso, elaboramos um conjunto de questBes para auxiliar na construcdo de suas
memorias.

1. Entre os livros de leitura obrigatéria citados no quadro, quais 0s que vocé considera mais
marcantes na sua historia de leitor(a)? Aponte o livro que mais marcou positivamente e aquele
gue mais marcou negativamente, justificando com suas impressdes acerca desses livros. Na sua
justificativa, considere a leitura realizada em casa e as atividades em sala de aula.

2. Para expor sua opinido sobre as atividades propostas pelas professoras, enumere os itens
abaixo numa escala decrescente de 14 a 1, considerando que o nimero 14 sera a atividade de
gue vocé gostou mais. Ao responder, considere o objetivo das professoras ao proporem essas
atividades € estimular a leitura e despertar seu interesse pelos livros obrigatdrios.
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) Andlise dos elementos estruturais da narrativa.
) Assistir filme relacionado com o livro.

) Atividades interdisciplinares com Historia.

) Aula expositiva sobre o livro e seu autor.

) Debate.

) Discusséo sobre o livro.

) Dramatizacédo de partes do livro.

) Leitura em sala de capitulos do livro.

) Producédo de resenhas.

) QuestBes sobre o livro para responder por escrito.
) Resumo do livro.

) Seminério sobre o livro.

) Trabalho em grupo sobre o livro.

) Verificacdo de leitura.

NN AN AN AN A A A A A A AN AN

3. Volte ao quadro e verifique as informagGes sobre as propostas de atividades em cada série.
Escolha as duas que mais marcaram positivamente e as duas que mais marcaram negativamente,
comentando suas impressdes a respeito dessas atividades. N&o se esquega de estabelecer as
relagdes entre essas atividades e a sua experiéncia de leitura das obras trabalhadas.

4. No conjunto de atividades relacionadas com leituras realizadas durante os quatro Gltimos
anos, faca uma andlise sobre como era o tratamento dado pelas professoras a leitura dos livros
de livre escolha.

5. Vocé teve trés professoras ao longo desses quatro anos. Algumas estratégias para trabalhar a
leitura s@o comuns a Subéarea de Portugués. Em sua opinido, o0 modo de trabalho de cada uma
dessas professoras influencia as estratégias propostas e seus objetivos em relagdo a leitura? Na
sua resposta, apresente também suas impressdes a respeito do trabalho dessas professoras.

6. a) Comente acerca das dificuldades que vocé e seus colegas encontraram para registrar as
memorias solicitadas na atividade da aula passada sobre as experiéncias de leitura durante a 22,
Fase.

b) Ao realizar a atividade da aula de hoje, vocé também encontrou dificuldades para registrar
suas memorias a partir das questdes solicitadas? Justifique sua resposta.

4 — Entregar a atividade de casa — marcar para a proxima aula: 01/10/08

ATIVIDADE PARA CASA )
INVESTIGANDO E CONSTRUINDO MEMORIAS INDIVIDUAIS

Assim como vimos fazendo, é importante que vocé entre em contato com 0s objetos que
constituem suporte de suas memdrias de leitura. Por isso, procure livros, atividades escolares de
leitura e outros materiais que auxiliem a tracar sua histdria de leitor durante a 22 fase.

1. Faca um inventario desses suportes da memoria. Para nossa pesquisa, € muito importante que
vocé aponte o maior nimero possivel de livros “de livre escolha” que vocé leu nos ultimos
quatro anos (se possivel indique em qual série).

2. Escolha um ou mais livros que tenha lido como “leitura de livre escolha” em uma das séries
da 22 fase do Ensino Fundamental e exponha suas impressdes sobre a trama, as sensacfes
vivenciadas durante a leitura, as reflexdes despertadas e outros aspectos que justifiquem por que
esse livro se destaca na sua historia de leitor.
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3. Em seguida, responda as questdes:

a) Cite os critérios que vocé adota para selecionar um livro de livre escolha. Comente também
acerca de como vocé tem acesso a esses livros.

b) Na sua formacdo como leitor(a), ou seja, na construcdo da trajetéria como leitor(a)
auténomo(a), quais livros vocé considera mais importantes: os livros obrigatérios ou os livros
de livre escolha lidos nos ultimos quatro anos?

¢) Vocé observa diferenca entre a leitura feita livremente (livros de livre escolhas e outros) e a
leitura indicada pelas professoras (livros obrigatorios)?

4. Analise suas memorias de leitor construidas até aqui, na disciplina “Historias de Leituras”.

a) Estabeleca as diferencas entre vocé como leitor durante a 12 fase e vocé como leitor na 22
fase. Também comente se vocé esta percebendo diferengas nas propostas de leitura no Ensino
Médio.

b) Reflita sobre a leitura que vocé realizou em sua casa ao longo da sua histéria como leitor.
Teca comentérios a respeito das leituras que realiza de forma autbnoma e a leitura que realiza
estimulado pela escola, ressaltando se vocé percebe diferencas entre vocé-crianca e vocé-
adolescente.

Entregar a proposta da resenha:

RESENHA

Como parte de nossas atividades de rememoracéo de leituras, vocé vai produzir uma
resenha sobre um livro que ja tenha lido. Entre os livros que vocé ja leu, escolha um que vocé
considere especial, que por algum motivo tenha marcado sua historia de leitor(a) e que vocé
ache que vale a pena ser lido por outras pessoas. Sua resenha sera produzida com o objetivo de
convencer outros(as) leitores(as) a lerem esse livro. Para alcancar esse objetivo, vocé terd que
descrever e comentar criticamente o livro — projeto gréafico (formato, tamanho, capa, ilustraces,
numero de péginas) e principalmente o contetido. No entanto, 0 mais importante € que retome
0s aspectos que julga interessante no livro, para que, a partir deles, vocé construa seus
argumentos, visando persuadir outras pessoas a I&-lo. Quanto mais explorar as qualidades desse
livro, as que fizeram com que vocé gostasse tanto dele, mais seus argumentos terdo forca de
persuaséo.

Organize suas idéias para que sua resenha tenha clareza e coeréncia, e ndo se esqueca de
dar um titulo a ela.

CRONOGRAMA PARA ESTA ATIVIDADE:

- Dia 15/10/08: apresentar para a professora o titulo do livro escolhido.
- Dia 19/11/08: entregar a resenha pronta.

Recolher a narrativa autobiografica e a atividade da aula passada.
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APENDICE F - PROGRAMAGCAO DAS AULAS - BLOCO IV

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
PRO-REITORIA DE GRADUAGAO )
CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCAGAO

PROGRAMACAO DAS AULAS DA DISCIPLINA HISTORIA(S) DE LEITURA(S)
PROFAS.: ILSE e ANDREA

BLOCO IV

QUESTOES PARA DINAMICA DOS LIVROS OBRIGATORIOS

- Providenciar os livros: verificar o que tem em casa e na Biblioteca / trazer lista dos

livros que preciso solicitar para os alunos.

1° momento: Cada aluno recebe um livro obrigatério embrulhado, junto com o conjunto
de questdes para responder individualmente por escrito. TEMPO: 30 minutos

TEMPO P/ EXPOSICAO E SELECAO DOS LIVROS PELOS ALUNOS: 5 minutos

2° momento: Os livros sdo colocados em cima da mesa e os(as) alunos(as) escolhem
aquele livro sobre o qual querem responder as questdes — também escrevendo. TEMPO:
RESTANTE DO TEMPO DE SALA E/OU EM CASA

QUESTOES:

Quais lembrancas e sensagdes esse livro desperta em vocé?

Trace sua trajetoria de leitura desse livro:

a) vocé comecou e ler logo que a professora indicou?

b) Vocé nédo leu logo de inicio, mas sO depois que a professora comecou a trabalhar em
sala? Se nenhuma das situacdes citadas corresponde ao que aconteceu com VOCE,
comente se leu e como vocé realizou a leitura desse livro.

¢) Como as atividades realizadas em sala influenciaram a leitura desse livro?
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d) Esse é um livro importante na sua trajetéria de leitor? Faca um comentério,
destacando suas impressdes sobre a leitura desse livro.

e) Se possivel, escreva um paragrafo sobre esse livro, apresentando-o para um possivel
leitor. Caso vocé néo consiga, exponha 0s motivos.

f) Se vocé teve dificuldades para responder as questdes propostas, tente explicar as

razdes dessa situacao.

SEGUNDO MOMENTO:
A até d: iguais ao primeiro momento.

g) Explique porque vocé escolheu esse livro para tragar suas memdrias de leitor.

INVESTIGANDO O PROCESSO DE PRODUCAO DE MEMORIAS DA 22 FASE

PARA REFLETIR

Em relacdo a 1% Fase, privilegiamos a construcdo das memorias coletivas e,
naguele momento, em sala de aula, vocés falaram bastante; uns contribuiam com a
construcdo das lembrangas dos outros, 0 que permitiu que se efetivasse o conhecido
ditado “Uma lembranga puxa a outra”. Em relacdo a 2* Fase, privilegiamos a constru¢ao
das memodrias individuais e, ai, vocés partilharam menos as lembrancas, tiveram que se

dedicar ao exercicio de rememorar mais individualmente.

QUESTAO SOBRE CONSTRUGAO DE MEMORIAS DA 22 FASE

Os passos que foram colocados no quadro estabelecem os marcos da construcao
da memdria da 2% Fase. Nosso objetivo € que vocés possam comentar cada um desses
passos, ou fazer um comentério geral, como quiserem, e que esses comentarios
suscitem/estimulem os(as) colegas a também comentarem. Ou seja, gostariamos de

estabelecer uma dinamica para compartilhar as memorias sobre a leitura na 22 Fase.

QUESTAO DE FECHAMENTO

A trajetdria de leitor de cada um se relaciona com a trajetoria coletiva construida
na escola. Ao (re)construir essa trajetdria coletiva, estabelecemos dois marcos
temporais: a 1* e a 2% Fases. Durante nosso trabalho de constru¢cdo de memorias,

confirmamos as multiplas diferencas entre as atividades de leitura de uma fase e de
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outra. Nesse momento em que encerramos essa etapa da pesquisa, gostariamos de
propor uma reflexdo sobre o processo de construgdo de memorias que desenvolvemos
até agora na disciplina — tanto nas atividades em sala quanto em casa. A proposta é uma
reflexdo pessoal sobre como cada um se sentiu nesse processo de producéo individual e
coletiva de memdrias, comentando as diferencas e semelhancas entre a construcdo das

memorias da 12 Fase e da 22 Fase.

MEMORIAS DE LEITORES: SUBJETIVIDADE E LEITURA

Primeiro momento

1 — Explicar aos alunos que vamos trabalhar com diferentes géneros textuais, todos
tratando de memadrias de leitores. Nesse trabalho, vamos investigar e discutir diferentes
formas de escrita da memoria.

2 — Distribuir os textos para que os alunos leiam silenciosamente, refletindo sobre o
seguinte aspecto: Sensacbes que as lembrancas de leituras provocam nesses
leitores/autores.

3 — Apds essa primeira leitura, entregar aos alunos a seguinte proposta de producéao

escrita;

Escreva um paragrafo em que vocé relacione as sensag¢fes provocadas pelas lembrancas
de leituras, que percebeu nos trés leitores/autores dos textos que leu, com as sensacdes
despertadas em vocé a medida que lia esses textos. Ao fazer essa relagdo, descreva as sensagdes
suscitadas em vocé pela leitura de Proust, Lygia e de seu colega.

Segundo momento

1 — Discutir os textos com todos os alunos, a partir das seguintes questfes, conduzindo a
discussdo para as marcas discursivas que caracterizam esses textos como escrita das
memorias de leitores.

a) O que Proust gostaria que acontecesse quando terminava a leitura de um livro
preferido?

b) Que relacéo se estabelecia entre o leitor Proust e os personagens dos livros que lia?

c¢) Conforme Lygia Bojunga, a que se compara 0 encontro entre a leitora e o livro? Que
partes do texto comprovam essa idéia?

d) Para Lygia, o reencontro com um livro tem o poder de fazer o qué?

e) Comente o seguinte trecho do texto de Lygia Bojunga:
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“E ndo importa que a gente diga, ué, como ¢ que eu fui me apaixonar por ele? Puxa, se fosse
hoje eu ndo me apaixonaria mais. Ndo importa. Ele continua a ser o depositario de toda aquela
emoc¢ao do passado.”

f) O que terd feito o leitor/autor do TEXTO III pensar que “o mundo” esperava junto

com ele o langcamento do quinto volume da colecdo Harry Potter?

g) Comente a estratégia utilizada pelo leitor/autor do TEXTO Il para lidar com a
ansiedade enquanto esperava o langamento do sexto volume da colecdo Harry Potter
que lia com voracidade.

h) Com relacdo as marcas linguisticas da primeira pessoa, presentes nos textos, que
efeitos de sentido produz o uso da primeira pessoa do plural no texto de Poust e da
primeira pessoa do singular nos textos de Lygia e do seu colega?

i) Em sua opinido, hd algum aspecto em comum nas lembrancas desses trés
leitores/autores? Comente esse aspecto, se houver.

J) Relacione trés aspectos que demonstrem que as lembrancas de leituras tém

significados diferentes para esses leitores/autores.

Terceiro momento

MEMORIAS DE LEITOR(A)

Assim como fizeram os leitores/autores que leu, produza um pequeno texto em
que vocé pratique a escrita de suas memorias de leitor(a). Escolha um livro ou um autor
que tenha lido e que lhe provoca lembrancas e sensa¢fes que vocé vai, agora, narrar e
descrever, conforme fizeram Lygia e seu colega. Se preferir, escreva sobre sensacoes
suscitadas pela lembranca de leituras, de eventos de leitura e de livros de forma mais
geral, como se Ié em Proust. O importante € que vocé aceite este convite para registrar,
narrando e descrevendo, sensacdes e emocBes que afloram a medida que constréi e

materializa a sua memoria escrita.

TEXTO |

Talvez ndo haja na nossa infancia dias que tenhamos vivido tdo plenamente como aqueles [...]
que passamos na companhia de um livro preferido. [...] Depois que a ultima pagina era lida, o
livro tinha acabado. Era preciso parar a corrida desvairada dos olhos e da voz que seguia sem
ruido, para apenas tomar félego, num suspiro profundo. [...] Queriamos tanto que o livro
continuasse, €, se fosse impossivel, obter outras informagdes sobre todos os personagens, saber
agora alguma coisa de suas vidas, empenhar a nossa em coisas que ndo fossem totalmente
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estranhas ao amor que eles nos haviam inspirado e de cujo objeto de repente sentiamos falta,
ndo ter amado em vao, por uma hora, seres gue amanhd ndo seriam mais que um nome numa
pagina esquecida, num livro sem relacdo com a vida e sobre cujo valor nos enganamos
totalmente [...].

PROUST, Marcel. Sobre a leitura. Campinas: Pontes, 1989.
Tradugdo: Carlos Vogt. p. 9, 22-24. (Fragmento).

TEXTO II

Livro, eu te lendo

Pela primeira vez eu e o Fernando Pessoa ficamos a sés. Que descoberta! Eu sabia que, agora
sim, ia comecar um verdadeiro caso de amor entre nos dois.

A cada novo poema, lido ou ouvido no passado, e aonde o meu olho batia agora, voltava todo o
mundo, todo o espaco onde eu me movia naquela época.

Mil lugares.

Mil cheiros.

Mil sensacgdes esquecidas de dezessete anos atras voltaram pra mim naquela noite. E esse é
ainda um outro aspecto maravilhoso do livro: ele guarda, ele segura o que a gente é quando
transa com ele; e entdo, passados 0s anos, a gente pode revisitar, reavaliar, reviver a vida da
gente, voltando aos livros com os quais a gente teve um caso de amor. Esta tudo ali, retido,
seguro, todas as nossas sensa¢des daquele tempo. E ndo importa que a gente diga, ué, como é
gue eu fui me apaixonar por ele? Puxa, se fosse hoje eu ndo me apaixonaria mais. Ndo importa.
Ele continua a ser o depositario de toda aquela emocao do passado.

NUNES, Lygia Bojunga.Livro:um encontro com
Lygia Bojunga. Rio de Janeiro: Agir, 1995.

TEXTO 111

Quando terminei o quarto livro [da série Harry Potter], estive junto com o mundo esperando o
quinto livro e no dia do langamento estava eu na livraria comprando. Estava muito emocionado,
pois fiquei um bom tempo esperando o langamento, foi tanta a vontade de ler que naquele dia
ndo fiz mais nada a ndo ser ler o livro. Mas quando eu terminei o livro na mesma semana ja
estava mais emocionado, mas triste também porque teria que esperar o sexto livro, na espera reli
todos os livros. Na estréia do sexto minha tia disse que ndo poderia comprar, mas quando
cheguei em sua casa la estava o livro me esperando para devora-lo. Terminei este livro que tem
aproximadamente 700 paginas em dois dias, tanta era minha vontade de ler o mesmo. [...].
Quando terminei, o sentimento de ter terminado a histéria do menino bruxo é indescritivel, foi
demais, pra quem ficou anos para terminar, esperando, esperando para ter o préximo livro,
finalmente terminar é, como eu disse, indescritivel. Porém sé uma tristeza: ndo haver um
préximo livro.

Bruce — Cepae/UFG
Set./2008
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APENDICE G - PROGRAMACAO DAS AULAS — BLOCO V

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
PRO-REITORIA DE GRADUAGAO )
CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCAGAO

PROGRAMACAO DAS AULAS DA DISCIPLINA HISTORIA(S) DE LEITURA(S)
PROFAS.: ILSE e ANDREA

BLOCO V

CONSTRUINDO CAMINHOS DE LEITURA DO TEXTO LITERARIO

Vocés receberam um texto literario do género “cronica”, ou seja, uma narrativa que
se desenvolve em torno de um tema e de conflitos cotidianos. Depois de Ié-la
atentamente, quantas vezes forem necessarias para dela ter uma maior compreensao,
vocés vao praticar uma atividade que até entdo foi realizada pelas professoras de
portugués ao longo da vida escolar. VVocés estdo sendo convidados a produzir atividades
de exploracdo de leitura e a desenvolvé-las com os colegas. Para isso, elaboramos o
seguinte roteiro:

1) Elaborar, por escrito, uma proposta de trabalho que suscite discusséo sobre a
crbnica, que todos terdo lido. Vocés criardo uma ou mais atividades, para
conduzir os colegas/leitores para a exploracdo de aspectos que julgarem
importantes e interessantes nessa narrativa. Ou seja, vocés exercerdo o papel de
leitores e também o de professores responsaveis pela leitura no ambiente escolar.

2) Desenvolver com a turma a proposta de trabalho que produziram, utilizando as
estratégias planejadas. Tempo: 45 minutos.

3) No final da aula, de acordo com a proposta de trabalho que desenvolveram,
voceés recolherdo a atividade realizada pelos colegas ou também podem solicitar
que a atividade seja realizada em casa; se for realizada em casa, os alunos
deverdo devolvé-la, impreterivelmente, na aula seguinte. Em qualquer dos casos,

0 grupo que propos a atividade ficara responsavel pela correcéo.
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4) No final da atividade proposta, deve haver um espago para que 0s colegas
comentem o trabalho realizado em sala de aula e a atividade proposta.

5) Ao devolver as atividades, feitas pelos(as) colegas e corrigidas por vocés, para a
professora, o grupo deve fazer um pequeno relatério escrito com 0s seguintes
aspectos:

a) Exposicéo detalhada dos aspectos da narrativa que quiseram trabalhar e
explicacdo de por que escolheram esse caminho para propor a leitura
dessa cronica.

b) Avaliagdo do trabalho realizado em sala de aula a partir dos objetivos
estabelecidos no planejamento que fizeram.

c) Comentéario sobre o processo de correcdo e sobre suas expectativas (se

foram atendidas).

GRUPOS: | — Gravacao (Drummond)
Il — Ela (Luis Fernando Verissimo)
Il — Ja ndo se fazem pais como antigamente (Lourencgo Diaféria)
IV — Gravacdo (Drummond)
V — Ela (Luis Fernando Verissimo)

VI —Ja ndo se fazem pais como antigamente (Lourenc¢o Diaféria)

CRONOGRAMA:

22/10/08: Gravacdo (Drummond) — Grupos | e IV

29/10/08: Ela (Luis Fernando Verissimo) — Grupos Il e V

05/11/08: Ja ndo se fazem pais como antigamente (Lourenco Diaféria) — Grupos Il e VI
19/11/08: Todos os grupos devolverdo para a professora as atividades corrigidas e

comentadas.
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APENDICE H - PROGRAMAGCAO DAS AULAS — BLOCO VI

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GQIAS
PRO-REITORIA DE GRADUAGCAO B
CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCACAOQO

PROGRAMACAO DAS AULAS DA DISCIPLINA HISTORIA(S) DE LEITURA(S)
PROFAS.: ILSE e ANDREA

BLOCO VI

Avisar que, na proxima aula, os alunos devem levar revistas, tesoura e cola.

- Conversar sobre as entrevistas e sobre a festa de encerramento.

MEMORIAS DE LEITORES PRODUZIDAS A PARTIR DE GENEROS
DISCURSIVOS DIFERENTES

TEXTOS:
1) Tortura e gloria (Felicidade clandestina) — LISPECTOR, Clarice. A descoberta
do mundo. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1992,
2) A ultima pagina — MANGUEL, Alberto. Uma historia da leitura. Sdo Paulo:
Companhia da Letras, 1997.

ATIVIDADES:

1) Os dois textos que vocé acabou de ler, por meio de recursos discursivos
diferentes, tratam da relacdo dos autores com a leitura. Quais semelhancas vocé
identificou entre esses textos e o trabalho de construcdo de memorias que fez durante
essa disciplina? Cite um ou mais trechos que desencadearam suas lembrancas de

leitor(a).
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2) Segundo Andréa Delgado®, no processo de composicdo autobiogréfica, a
escrita constitui-se em pratica de si, gesto de mostrar-se, dar-se a ver, fazer aparecer o
préprio rosto junto ao outro. Assim, a escrita da memdria, enquanto producao
autobiografica, constitui um trabalho de invencéo do passado pelo arranjo de multiplas
lembrancas dispersas, cuidadosamente dispostas numa narrativa que confere sentido a
trajetoria de vida.

Vocé leu dois textos que configuram diferentes géneros de escrita da memoria:
“Tortura e gloria” (Felicidade clandestina), de Clarice Lispector, € um fragmento de “A
ultima pagina”, de Alberto Manguel. O primeiro desses textos tem carater de fic¢do, o
segundo aproxima-se do discurso de carater cientifico.

Estabeleca uma comparacdo entre esses dois textos, analisando aspectos da
escrita da memoria que os tornam semelhantes e que os diferenciam. Para concluir, diga
se vocé concorda com a afirmacdo de que o texto de Clarice é mais ficcional que o de
Manguel. Justifique a sua opinido.

! DELGADO, Andréa Ferreira. A invencdo de Cora Coralina na batalha das memoérias. Tese de
doutorado: Universidade Estadual de Campinas, Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas — Campinas,
SP, 2003.
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APENDICE | - QUADRO DE AULAS, CONTEUDOS E DINAMICAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

PRO-REITORIA DE GRADUAGCAO

CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCACAO

QUADRO DE AULAS, CONTEUDOS E DINAMICAS

DIA

CONTEUDOS E DINAMICAS

AULAI

06/08/08

— Sensibilizacdo: conversa sobre memoria como
construcdo do passado; o papel do historiador e do
sujeito que rememora; importancia dos documentos no
processo de construcdo da memodria; interpretacdo dos
documentos.

— Proposta para que os alunos pesquisem documentos
que possam ser importantes para a construgdo de suas
memorias de leitor.

— Entrega do questionario sobre hébitos e préticas de
leituras na familia, para que os alunos respondam em
casa, com ajuda dos familiares.

— Inicio da leitura e discussdo do texto “Revivendo
leituras™: itens 1 e 2.

AULAI

13/08/08

— Retomada do questionario, para detectar quem teve
dificuldades para respondé-lo e para comentar que
lembrancas de suas histdrias de leitores foram surgindo,
a medida que o respondiam.

— Continuagdo da leitura do texto “Revivendo leituras”,
a partir do item 3, discutindo a importancia dos objetos
que guardamos para a construcdo da nossa memoria.

— Sondagem sobre o hébito, dos alunos, de guardarem
objetos e lembrancas.

— Explicacdo sobre os objetos suporte da memodria.

AULA
i

20/08/08

— Técnica do cochicho: os alunos conversam dois a dois
sobre suas lembrancas de leitores na primeira infancia.

— Em seguida, eles comentam para a turma toda as suas
lembrancas e o que conversaram com o colega.

— Os alunos Iéem o primeiro relatério que fizeram sobre
suas atividades de construcdo do passado e nds
comentamos.

— Aluna Yonara levou para a aula umas caixinhas
com livrinhos da Disney, acompanhados de fitas
cassete, levou também algumas fotos dela e dos
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colegas, quando pequenos, na escola. Varios alunos
dizem ter ganhado os mesmos ou semelhantes. Esses
documentos monopolizaram bastante a atencdo dos
alunos.

AULA
v

27/08/08

— Continuacdo do trabalho com o texto “Revivendo
leituras”.

— Explicacdo sobre o inventario de documentos suporte
da memoria que os alunos vao fazer.

— Comentéario sobre a importancia das emocdes, das
sensacOes que esses documentos suscitam.

— Discusséo sobre a possibilidade ou ndo de a memdria
ser completamente individual.

— Explicagdo sobre a producao da “Linha do tempo”, em
que os alunos vao se representar “leitor crianga”, “leitor
escolar” e “leitor autonomo”.

AULA YV

03/09/08

— Dinémica das perguntas individuais sobre lembrangas
de leitura da 1* fase. Trabalho com a memoria
individual e coletiva.

— Lembrancas dos contatos com o0s primeiros livros
antes de entrar para a escola e depois de entrar para a
escola.

AULA
VI

10/09/08

— Dinémica com o0s documentos que suscitam as
memorias de leituras dos alunos: eles levaram esses
documentos para a aula, a maioria eram livros que leram
na 12 fase e que encontraram na biblioteca da escola.

AULA
Vil

17/09/08

— Continuacédo da dindmica da aula anterior.

— Passagem para a construcdo das memorias da 22 fase
com o quadro “Construindo memorias da 2* Fase:
primeiro momento”. Atividade oral e escrita em grupo.

AULA
Vil

24/09/08

— Comentéario a respeito de uma frase sobre a
experiéncia e o ato de rememorar relacionados a escrita
da memoria.

— Discussdo sobre a implicacdo entre memdria e
esquecimento.

“Construindo memorias da 2* Fase: segundo
momento” — producdo escrita e individual, a partir de
um quadro informativo sobre professoras e livros que
leram na 22 fase.

AULA
IX

01/10/08

— Dindmica do livro sorteado: cada aluno recebeu um
livro, sem saber qual era, da lista dos livros que foram
leitura obrigatdria na 2% fase. Ele deveria responder a
algumas questbes sobre a memoria, as emocdes, 0S
sentimentos, as sensacfes que este livro lhe suscita.
Além disso, deveria escrever um paragrafo, comentando
o livro e tentando convencer os colegas de que o livro é
bom ou né&o. Aqueles que ndo tivessem lido o livro que
recebeu ou ndo se lembrassem dele, teriam que escrever
explicando por que ndo leu ou falando sobre o
esquecimento.

AULA X

08/10/08

— Questdes para refletir sobre a diferenca entre a forma
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que escolhemos para construir as memdarias da 12 fase e
as da 22 fase: 12 fase: construcdo mais coletiva; 22 fase:
construcdo mais individual. Retomada do que foi feito.
— Momento para partilhar, oralmente, as memdrias da 22
fase e para falar como se sentiu durante esse processo de
construgdo das proprias memorias de leitor.

— Preparacdo para o trabalho com a leitura de cronicas.

AULA
Xl

15/10/08

— Trés textos para leitura, reflexdo e comentérios:
Proust, Lygia Bojunga e Bruce, escrevem sobre suas
memorias de leituras e sobre as sensa¢Ges e emogdes
que viveram com os livros. Esses textos sdo lidos e
comentados pelos alunos.

— Atividade escrita: escolher um livro que tenha lido e
produzir um texto a semelhanca do que fizeram Proust,
Lygia e Bruno.

AULA
Xl

22/10/08

— Aulas dadas por Laura e Ananda, e Jugara e Breno.
Cronica “Gravacao", Drummond. A estratégia escolhida
pelos dois grupos foi a leitura da cronica e o debate
sobre um aspecto presente no enredo que ¢ “O que € se
sentir realizado?” e “Vocé se sente realizado?”. Os dois
grupos propuseram como atividade escrita a producao
de texto argumentativo a partir dessas duas questfes
debatidas em sala.

AULA
Xl

29/10/08

— Aula dada pela Yonara e pela Marcela. Cronica “Ela”,
de L. F. Verissimo. A estratégia escolhida pelas alunas
foi a leitura do texto, discussdo em grupo sobre a
questdo “Qual a influéncia da TV na vida de sua
familia?” Apos a discussdo em grupo, os alunos
comentam com os colegas o que foi discutido. O grupo
propds aos colegas produzirem um texto a partir do fora
discutido em sala.

AULA
XV

05/11/08

— Aula dada pela Tatiana e pelo Ivo. Cronica “Ja ndo se
fazem mais pais como antigamente”, de Lourenco
Diaféria. A estratégia escolhida pelo grupo foi
reproduzir o enredo oralmente e debater sobre a
interferéncia da tecnologia nas relagcdes familiares.
Como se tratavam de relagGes familiares, a aula acabou
assumindo um tom de ‘“‘catarse”, com varios
depoimentos pessoais emocionados e comoventes.

AULA
XV

19/11/08

— 12 parte da aula: dada pelo Ronald e pelo Bruce.
Cronica “Ela”, de L. F. Verissimo. A estratégia
escolhida pelo grupo foi a reproducéo oral do enredo e o
debate sobre a interferéncia da TV nos hébitos e
relacbes familiares. O grupo propds como atividade
escrita que os colegas observassem em casa e relatassem
0 que encontraram de semelhante entre o conflito
presente na cronica e o cotidiano de sua familia.

— 2% parte da aula: dada pela Taiana. Cronica “Ja ndo se
fazem mais pais como antigamente”, de Lourenco
Diaféria. A estratégia escolhida pela aluna foi dividir a
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turma em dois grupos, para que um defendesse 0s
pontos positivos da tecnologia no nosso cotidiano e o
outro defendesse 0s pontos negativos. N&o teve
atividade escrita.

AULA
XVI

26/11/08

— Leitura de um texto de Alberto Manguel — “A ultima
pagina”, do livro Uma histdria da leitura. No texto, o
autor fala de suas experiéncias com a leitura e relata
seus sentimentos, suas emogdes e sensagdes ante essas
experiéncias. Ele ainda traz para o seu texto a “voz” de
outros autores, falando sobre a leitura.

— Os alunos leram o texto e foram provocados a
interpretd-lo e a falar sobre suas historias com a leitura,
a semelhanca do que fez Manguel.

AULA
XVII

03/12/08

— Os alunos haviam feito uma resenha sobre um livro
que escolheram, com o objetivo de convencer outros
leitores a lerem esse livro.

— Nessa aula, essas resenhas foram expostas, eles leram
todas elas. Escolheram uma, fizeram uma colagem para
ilustrar a resenha que escolheram, apresentaram a
colagem aos colegas, explicando-a e relacionando-a
com a resenha escolhida. Além disso, justificaram por
que escolheram essa resenha.

— O final da aula foi uma festinha de encerramento da
disciplina.
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APENDICE J - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
ASSINADO PELOS PAIS OU RESPONSAVEIS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Seu(sua) filho(a) esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), da
pesquisa “Memorias de leituras: uma historia construida na trama dos discursos”.
Conforme sugere o titulo da pesquisa, vamos propor a seu(sua) filho(a) construir
memodrias dele(a) relacionadas a leitura e, por se tratar de memorias, havera momentos
em que sua familia sera envolvida no processo, participando de alguma das atividades
propostas em sala de aula. Apds receber os esclarecimentos e as informacg6es a seguir,
no caso de aceitar que seu(sua) filho(a) faca parte do estudo, assine ao final deste
documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra € do pesquisador
responsavel.

Em caso de recusa, nem vocé nem seu(sua) filho(a) serdo penalizados(as) de
forma alguma. Se houver dividas, vocé pode procurar o Comité de Etica em Pesquisa
da Universidade Federal de Goiés, pelo telefone 3521-1075 ou 3521-1076.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: “Memorias de leituras: uma histéria construida na trama dos
discursos”.

Pesquisadora Responsavel:

Telefone para contato (inclusive ligacdes a cobrar):

Pesquisadores participantes:

Telefones para contato:

Descricdo da pesquisa

Esta pesquisa tem o objetivo de investigar a formacdo do leitor por meio da
construgdo de memorias de leitura escolar de alguns alunos do Cepae. E uma
investigacdo importante porque pode contribuir para que se compreenda um pouco mais
sobre atos e praticas de leitura. Além disso, se propde a problematizar a formacéo do
leitor, privilegiando os sujeitos envolvidos nesse processo: alunos e professoras. Sao,
também objetivos dessa pesquisa:

- construir memorias de leituras dos alunos a partir da investigacdo de suas
trajetdrias de leitura individuais e com a familia;

- investigar os discursos das professoras, que trabalharam com esses alunos;

- pesquisar documentos produzidos pelos alunos, documentos institucionais da
Subarea de Portugués e documentos produzidos pelas professoras.
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Seu(sua) filho(a) respondera a um questionario sobre a prépria histéria de
leitor(a) e sobre préaticas de leitura na familia; poderd também ser convidado(a) a
participar de sessdes de entrevistas que serdo gravadas em audio e de outras atividades
relativas a esta pesquisa. O tema das entrevistas e de quaisquer outras atividades é a
trajetéria do seu(sua) filho(a) com a leitura. As entrevistas serdo realizadas fora do
horario de aula, na prépria escola e serdo previamente marcadas de acordo com a
disponibilidade de seu(sua) filho(a).

E importante que o Sr. Pai e/ou responsivel saiba que em todos oOs
procedimentos de coleta e registro de dados, e em todas as formas de divulgacao desse
trabalho serdo garantidos o sigilo e a privacidade de seu(sua) filho(a), ndo sendo, em
nenhum momento, revelada a sua identidade.

Os possiveis riscos, decorrentes do processo da pesquisa, para seu(sua) filho(a)
sdo aqueles proprios a qualquer processo pedagdgico a que ele(ela) se encontre
submetido(a), e sdo minimizados pelo fato de que pode ser apagado dos registros de
dados tudo que ndo se quiser que fique registrado. Por outro lado, ele(ela) sera
beneficiado(a) com a oportunidade de aprofundar reflexdes sobre sua prépria trajetoria
como leitor.

E importante também que o Sr. saiba que esse consentimento pode ser retirado
em qualquer momento, sem que isso signifique qualquer prejuizo para seu(sua) filho(a).

Nome e Assinatura da pesquisadora :

llse Leone B. C. de Oliveira

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

ATENCAO: para pesquisas envolvendo criancas e adolescentes, portadores de
perturbacdo mental ou doenca mental e sujeitos em substancial diminuicdo em suas
capacidades de consentimento, cujo Termo de Consentimento sera assinado por seus
representantes legais:

Eu ,
RG: CPF: ,
abaixo assinado, responsavel por , autorizo
sua participagdo no estudo
como sujeito. Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pelo pesqwsador(a)
sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela
envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes da sua participacao.
Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que
isto leve a qualquer penalidade ao sujeito pesquisado.

Local e data

Nome e Assinatura do responsavel:
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APENDICE K — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
ASSINADO PELAS PROFESSORAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidada para participar, como voluntaria, da pesquisa
“Memorias de leituras: uma historia construida na trama dos discursos”. Conforme
sugere o titulo da pesquisa, vamos propor aos alunos que construam suas memorias
relacionadas a leitura e, por se tratar de memdrias havera momentos em que sua
participacdo, como professora desses alunos, sera necessaria para compor a trama dos
discursos em que se constroem essas memdarias. Apos receber os esclarecimentos e as
informacBes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste
documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador
responsavel.

Em caso de recusa, vocé ndo serd penalizada de forma alguma. Se houver
duavidas, vocé pode procurar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de
Goias, pelo telefone 3521-1075 ou 3521-1076.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: “Memorias de leituras: uma historia construida na trama dos
discursos”.

Pesquisadora Responsavel:

Telefone para contato (inclusive ligagdes a cobrar):
Pesquisadores participantes:

Telefones para contato:

Descricao da pesquisa

Esta pesquisa tem 0 objetivo de investigar a formacdo do leitor por meio da
construcdo de memorias de leitura escolar de alguns alunos do Cepae. E uma
investigacdo importante porque pode contribuir para que se compreenda um pouco mais
sobre atos e praticas de leitura. Além disso, se propde a problematizar a formacao do
leitor, privilegiando os sujeitos envolvidos nesse processo: alunos e professoras. Sao,
também objetivos dessa pesquisa:

- construir memorias de leituras dos alunos a partir da investigacdo de suas
trajetdrias de leitura individuais e com a familia.

- investigar os discursos das professoras, que trabalharam com esses alunos;
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- pesquisar documentos produzidos pelos alunos, documentos institucionais da
Subérea de Portugués e documentos produzidos pelas professoras.

Durante a pesquisa, vocé serd convidada a participar de duas sess6es individuais
de entrevistas, cada uma com duragdo de duas horas, na sua casa ou no local que vocé
determinar, conforme o horario que vocé tiver disponivel. As entrevistas serdo
orientadas pelos seguintes eixos: 1 — trajetoria profissional; 2 — formagdo das
professoras como leitoras: trajetérias percorridas, experiéncias vivenciadas com a
leitura; 3 — concepcdes que tém de leitura escolar; 4 — concepcdes de discurso literario;
5 — metodologias que desenvolveram e que consideram significativas em relacdo a
praticas de leitura.

E importante que vocé saiba que em todos os procedimentos de coleta e registro
de dados, e em todas as formas de divulgacdo desse trabalho serdo garantidos o sigilo e
a privacidade, ndo sendo, em nenhum momento, revelada a sua identidade.

A possibilidade de riscos de exposi¢do pessoal, no processo da pesquisa, €
minimizada pelo fato de que pode ser apagado dos registros de dados tudo que vocé nao
quiser que fique registrado. Por outro lado, vocé serd beneficiada com a oportunidade de
aprofundar reflexdes sobre sua propria trajetéria como leitora e como formadora de
leitores.

E importante também que vocé saiba que esse consentimento pode ser retirado
em qualquer momento, sem que isso lhe acarrete qualquer prejuizo.

Nome e Assinatura da pesquisadora:

llse Leone B. C. de Oliveira

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, .,  RG: ,
CPF: , abaixo assinado, concordo em participar do
estudo , como sujeito. Fui
devidamente informada e esclarecida pela pesquisadora

sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela
envolvidos, assim como o0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha
participacdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem que isto me resulte em qualquer penalidade.

Local e data

Nome e Assinatura do sujeito:
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APENDICE L —- TERMO DE CIENCIA ASSINADO PELOS ALUNOS

TERMO DE CIENCIA

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntério(a), da pesquisa
“Memorias de leituras: uma historia construida na trama dos discursos”. Conforme
sugere o titulo da pesquisa, vamos propor que VOCé construa suas memorias
relacionadas a leitura e, por se tratar de memdrias haverd momentos em que vocé
envolverd sua familia no processo. Apds receber os esclarecimentos e as informagdes a
seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que
estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador responsavel.

Em caso de recusa, vocé nao sera penalizado(a) de forma alguma.

Esta pesquisa tem 0 objetivo de investigar a formacdo do leitor por meio da
construcdo de memorias de leitura escolar de alguns alunos do Cepae. E uma
investigacdo importante porque pode contribuir para que se compreenda um pouco mais
sobre atos e praticas de leitura.

Durante a pesquisa, vocé cursara a disciplina acessoria “Historia(s) de leitura(s)”
que é parte do curriculo flexivel do Ensino Médio no Cepae. Enquanto estiver cursando
essa disciplina, vocé desenvolverd atividades orais que serdo gravadas em audio e
arquivadas como dados da pesquisa. Desenvolvera ainda atividades escritas que também
serdo coletadas e arquivadas como dados da pesquisa. Essas atividades serdo sempre
relacionadas com leituras de textos literarios que vocé ja fez durante a vida escolar ou
vai fazer, como proposta da disciplina acessoria que esta cursando.

Além disso, vocé serd convidado a participar de duas sessdes de entrevista que
serdo gravadas em audio. O tema destas entrevistas é a sua trajetoria com a leitura. As
entrevistas serdo realizadas fora do horario de aula, na prépria escola e serdo
previamente marcadas de acordo com sua disponibilidade.

E importante que vocé saiba que em todos os procedimentos de coleta e registro
de dados, e em todas as formas de divulgacdo desse trabalho serdo garantidos o sigilo e
a privacidade quanto a sua identidade que ndo sera revelada em nenhum momento.

Os possiveis riscos, decorrentes do processo da pesquisa, sdo aqueles proprios a
qualquer processo pedagogico a que vocé se encontre submetido(a) e sdo minimizados
pelo fato de que pode ser apagado dos registros de dados tudo que vocé ndo quiser que
fique registrado. Por outro lado, vocé sera beneficiado(a) com a oportunidade de
aprofundar reflexdes sobre sua propria trajetoria como leitor(a).

E importante também que vocé saiba que pode se retirar da pesquisa em
qualquer momento, sem que isso lhe acarrete qualquer prejuizo e nem influencie no seu
desempenho na disciplina. Se decidir por ndo participar da pesquisa, podera continuar
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cursando essa disciplina, sem sofrer penalidade alguma. Nesse caso, apenas ndo serdo
coletados dados, para a pesquisa, com VOCé.

Nome e Assinatura da pesquisadora :

llse Leone B. C. de Oliveira

Eu, , aluno(a) do 1° ano do Ensino Médio
de Cepae, abaixo assinado, estou ciente de como serd minha participacdo no estudo
, COMo sujeito. Fui devidamente
informado(a) e esclarecido(a) pelo pesquisador(a)
sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela
envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes da minha
participacdo. Foi-me garantido que posso me retirar da pesquisa a qualquer momento,
sem que isto me resulte em qualquer penalidade.

Local e data

Nome e Assinatura do(a) aluno(a)
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