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RESUMO

No campo do ensino-aprendizagem da lingua portuguesa, a leitura literaria vista como processo
e ndo apenas como produto, pode ser ensinada. Com efeito, no presente cenario escolar
desafiador em que nos encontramos, o desenvolvimento da habilidade de leitura ¢ essencial
levando em conta prioritariamente, os planos tanto afetivo, que remetem as lembrancas da
leitura de mundo, quanto intelectual, como o preenchimento dos espagos textuais ambivalentes
ou obscuros solicitando a criatividade do leitor. Tais planos permeiam o ato de ler. Perguntamos
de que forma contribuir para aprimorar uma educacao literaria libertadora, critica e criativa,
assegurando o direito dos discentes ao acesso a literatura? Como por meio do desenvolvimento
de experiéncias de leitura literaria em sala de aula, fundamentadas nos processos constitutivos
do ato de leitura, favorecer a apropriagdo da identidade de leitor de literatura? Para responder a
estas perguntas, promoveremos uma reflexdo acerca da importancia da literatura para a
formagao identitaria e intersubjetiva do sujeito leitor-escritor. Desse modo, o objetivo geral
desta pesquisa ¢ identificar caminhos dos processos da leitura a partir de experiéncias subjetivas
de leitura literaria com contos. Para tal, optamos pelo registro da experiéncia leitora de cada
estudante utilizando a escrita de um diario pautado nas leituras de contos sociais e psicoldgicos.
Em seguida, pela producao de uma autobiografia oralizada de leitor a fim de que ele possa
resgatar lembrancas leitoras advindas de sua biblioteca interior para estrutura-la
conscientemente. A fundamentagdo tedérica desta pesquisa compreende estudos sobre a
concepcao de leitura de mundo com Freire (2011); a leitura em geral com Martins (2006), Solé
(1998); as estratégias de leitura literaria com Colomer (2003; 2007), Petit (2010; 2013) e Xypas
(2022) na perspectiva da leitura literaria como processo; os aspectos da neurociéncia da leitura
em Cosenza e Guerra (2011), Wolf (2019) e Dehaene (2012; 2022) como o cérebro aprende a
ler; a estética da recepg@o com Iser (1999) e Jauss (1994) colocando o leitor no centro da leitura
literaria; a educagdo literdria com Todorov (2018) e Leahy-Dios (2004), considerando a
literatura para além do contexto escolar; o ensino da leitura subjetiva na escola com Langlade
(2013), Louichon (2022), Xypas (2018, 2020) e sobre o diario de leitura Machado (1998) e
Buzzo (2003). Quanto ao estudo do género narrativo conto utilizado para fomentar interacao na
leitura literaria, tomamos como base Cortdzar (2011) e Gotlib (1998). A metodologia de
pesquisa ¢ a pesquisa-acao com Thiollent (2011) e autobiografica com Rouxel (2013) e Xypas
(2022). Esperamos que por meio desta, haja fomentos de novas praticas de ensino de leitura do
texto literario em sala de aula dando voz ao estudante para desenvolver seu protagonismo na
vida.

Palavras-chave: Autobiografia de leitor. Biblioteca interior. Contos. Formagdo do sujeito
leitor-escritor. Mediagao literaria.



ABSTRACT

In the field of Portuguese language teaching and learning, literary reading can be taught as a
process and not just a product. Indeed, in the current challenging school environment,
developing reading skills is essential, taking into account both the affective planes, which evoke
memories of reading the world, and the intellectual planes, such as filling in ambivalent or
obscure textual spaces, requiring the reader's creativity. These planes permeate the act of
reading. We ask how we can contribute to improving a liberating, critical, and creative literary
education, guaranteeing students' right to access literature? How can we foster the appropriation
of the identity of a literary reader through the development of literary reading experiences in
the classroom, grounded in the constitutive processes of the act of reading? To answer these
questions, we will encourage reflection on the importance of literature for the identity and
intersubjective formation of the reader-writer. Thus, the overall objective of this research is to
identify pathways in the reading process based on subjective experiences of literary reading
with short stories. To this end, we chose to record each student's reading experience by keeping
a journal based on reading social and psychological short stories. We then produced an oral
autobiography of the reader so that they can retrieve reading memories from their inner library
and consciously structure it. The theoretical basis of this research comprises studies on the
conception of world reading with Freire (2011); reading in general with Martins (2006), Solé
(1998); literary reading strategies with Colomer (2003; 2007), Petit (2010; 2013) and Xypas
(2022) from the perspective of literary reading as a process; aspects of the neuroscience of
reading in Cosenza and Guerra (2011), Wolf (2019) and Dehaene (2012; 2022) how the brain
learns to read; the aesthetics of reception with Iser (1999) and Jauss (1994) placing the reader
at the center of literary reading; literary education with Todorov (2018) and Leahy-Dios (2004),
considering literature beyond the school context; the teaching of subjective reading in schools
with Langlade (2013), Louichon (2022), Xypas (2018, 2020) and on the reading diary Machado
(1998) and Buzzo (2003). Regarding the study of the narrative genre short story used to foster
interaction in literary reading, we took as a basis Cortazar (2011) and Gotlib (1998). The
research methodology is action research with Thiollent (2011) and autobiographical with
Rouxel (2013) and Xypas (2022). We hope that through this, there will be promotion of new
practices of teaching reading of literary texts in the classroom, giving voice to the student to
develop their protagonism in life.

Keys-words: Autobiography of a reader. Inner library. Stories. Formation of the reader-writer
subject. Literary mediation.



Sumario

INTRODUGAO . ...ttt 9
CAPITULO 2 - A LEITURA LITERARIA NA ESCOLA ......coovimioieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 17
2.1 Da neurociéncia da leitura a leitura do texto literario: uma trajetdria de muitas conexoes ..................... 18
2.2 O direito a leitura literaria: dos documentos oficiais a Retratos da Leitura no Brasil ...............c.ccco.e. 25
2.3 Por uma educagao literaria: da mediacdo a formagao de uma comunidade leitora..........cccceeeeevvveeeennes 33
CAPITULO 3 - LEITURA SUBJETIVA: A VOZ DO LEITOR NO FOCO DO ENSINO...........cc.cc.co....... 40
3.1 A recepg@o do texto literario: da apropriagdo aos planos constitutivos do ato de ler...........cccvveevveennen. 40
3.2 Biblioteca Interior: as lembrangas de leitura do Sujeito 1€1tor.........evvueieriiieniiiiii e, 47
3.3 Didario de leitura: uma ferramenta do teXto do LeItor.........c.eeiiiiiiiiiieiiieee e 52
3.4 Autobiografia de Leitor: Memoria Afetiva e Construcdo da Identidade Literaria...........ccceeevvvevveeenneen. 53
CAPITULO 4 - CONTO: A NARRATIVA DE NOUCAULT ......ooovieieieeeeeeeeeeeeeeeeee s 60
4.1 GENero CoNto: CONCEILO € ESIITUIUIA ....eeiuuireieieeieieeitieeeteeeeiteeeetteeetteeeabeeeesteeesaeeeebeeeenbeeeenneeeneeeenneeeennes 60
4.2 Contos psicologicos e sociais: epifanias e retratos da sociedade ...........cceeceeeriiieiiiieriiieriie e 67
4.3 O conto no livro didatico de Lingua POrtUgUESa ..........cceeeviiririieiiiieeiie et eeiee e e e 69
CAPITULO 5 - QUADRO METODOLOGICO..........ooooieeieeeeeeeeeeeeeieeee oo 74
5.1 Abordagens da pesquisa qUALTEALIVA.........c.eiiiuiiiiiii et 74
5.2 O local € 0 SUJEIt0S dA PESGUISA. .. .eerurreriireeiie et et tte ettt e et te e ettt et e esseeeeaseeeeneeesseeesnseeeaneeesaneeesnneens 75
5.3 O corpus literario: contos SOCIAIS € PSICOLOZICOS. .. ..eruviirrurreeriieriieerteeesreeesreeetreesaeeesseeesseeessseessnens 76
5.4 Procedimentos metodologicos da PeSqUISA-ACA0.......cveierureeerieeeieierieeesreeesireeeteeesreeesseeesseeessseesseens 77
5.4.1 Caminhos iniciais: apresentagdo do estudo e pesquisa eXploratoria..........occeevvvreriireriieenieeenieeeeeen. 79
5.4.2 Intervengdo didatica: experiéncias de leitura a luz de teorias da leitura subjetiva ..........ccoceevveeneenee. 88
5.5 A metodologia autobiografica N0 CONLEXLO E€SCOLAT .......cccuvierrieeriiieeiieeiieeeciee e sree e e e sebee e 102
5.5.1 Construindo a autobiografia de leitor: a descoberta do EENETO ..........ccvvvvevveeerieeiiieeciee e 103
5.5.2 Podcast Eu, Leitor: compartilhando nossas historias com os livros e com a leitura .........c..cccceeneenee 105
CAPITULO 6 - ANALISE DOS DADOS ......coooiiiieieeeeeeeeeeeeeeeee e 108
6.1 O diario de leitura: a apropriagao do teXto dO 1CItOT ......eeecuviieiiieeiiieeiie et 108
6.1.1 Texto do leitor em As AQuas do MUNAO. .............c..cocceiiiiiiiiiiiiiiiieet ettt 109
6.1.2 TeXtO dO LeItOT €M MO ..ottt ettt ettt et e et e et e e et e e s nneeesnneesnneeenns 112
6.1.3 Texto do leitor em Zaita esqueceu de guardar 0s BrINQUEAOS ..............ccueeeeeeeeeciieeeiieeiieeeiieeeieeenne 115
6.1.4 Texto do leitor em A terceira Margem do FiO...........ccc.cccveeeueeecuieeeieeeeieeesreeesreesreeesaeeesseessasee e 119
6.2 Analise das autobiografias oralizada de 1e1t0r..........coouiiiiiiiiiiii e 123
CONSIDERACOES FINAIS ......ooiiiiiiieieiieieeietete ettt ss e 126
REFERENCIAS ...ttt 128
ANEXO 1 — O CORPUS LITERARIO ....c..otvimiiiiririeiresiesies e ssesiest st sssesssees 134
ANEXO 2 — AUTOBIOGRAFIA DE LEITORA DE LYGIA BOJUNGA ......cooiiiieieeiteeee e 148
APENDICE 1 — QUESTIONARIO: PESQUISA EXPLORATORIA .........oooveivemeeeeieeeeeeeeeere e, 150
APENDICE 2 - ATIVIDADES DE LEITURA LITERARIA .........c.coovviiimeiieeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 152

APENDICE 3 - ROTEIRO PARA PODCAST “EU, LEITOR”.........coivieiieeerreceeeeieeieeeee e 154



INTRODUCAO

A partir do momento em que se coloca o problema do tempo para ler, é porque a vontade ndo esta 1. Porque, se
pensarmos bem, ninguém jamais tem tempo para ler. Nem pequenos, nem adolescentes, nem grandes. A vida é
um entrave permanente a leitura. (...) A questdo ndo ¢é saber se tenho tempo para ler ou ndo (tempo que, alias,
ninguém me dard), mas se me ofereco a felicidade de ser leitor.

- Daniel Pennac, Como um romance

O ato da leitura, ao confrontar o sujeito leitor consigo mesmo, constitui um movimento
dinamico de exteriorizagdo e interiorizagdo, tornando-se, assim, um processo de
autoconstrucao. Muito mais do que simplesmente ensinar a decodificar simbolos, € preciso “dar
a ler”, como afirma Paulo Freire (2011), um processo educativo que visa capacitar o individuo
a "ler o mundo" e, a partir dessa compreensdo critica, a transforméa-lo. Concordamos com
Freire, a leitura ¢ um ato de conhecimento que envolve a interpretagdo, a reflexdo e a agdo na
realidade. E acrescentamos, a leitura de si e do mundo por meio da literatura.

Objeto de nosso interesse, mobilizar experiéncias de leitura literaria na escola ¢
pressuposto para a aproximacao entre leitor e texto literario. Para tal, a escolha de trabalhar com
textos narrativos nesse estudo parte das vivéncias ja presentes no humano. Somos seres
narrativos. Contamos historias para partilhar conhecimentos, experiéncias, cotidiano, isso desde
0s tempos mais remotos, quando a escrita nao estava presente em algumas culturas. Ao
iniciarmos a vida escolar, o contato com essas narrativas curtas permeia nosso imaginario, em
vivéncias de contagdes de historias em sala de aula, com livros de contos de fadas ou mesmo
historias mitologicas.

Em particular, minha relagdo com a literatura surge dessa forma, pelo contato com os
contos na infancia, assim como com a poesia, a musicalidade do texto poético. As praticas do
contar estavam na minha vida desde cedo, principalmente pelo convivio escolar, afinal, filha de
professora, estar na escola era constante e encontrava acolhimento na biblioteca e nos livros.

Essa relacao se estendeu nos anos que seguiram e, no inicio do Ensino Médio, conheci
Clarice Lispector e seus contos presente na obra Felicidade Clandestina. Narrativas que falam
de juventude, da infancia de uma menina, da sua relacdo com a cidade do Recife, com a
literatura, com o mar, com as experimentacdes da vida iniciada, falaram-me tanto, e me ouviram
muito também. Hoje, para além de ter escolhido a docéncia como profissdo, escolhi a literatura
como arte para ensinar a ver e a ver-se no mundo, um direito inaliendvel, como refor¢a Candido

(2011).
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A literatura desempenha um papel essencial na construgdo da alteridade e da identidade,
pois possibilita multiplas formas de interagcdo e enriquecimento pessoal. A reivindicacdo do
texto literario no contexto educacional e a valorizagao do protagonismo do leitor no processo
de apropriacao deste ultrapassam as esferas do compreender e interpretar. Conforme argumenta
Magda Soares (2003), a literatura deve ocupar um espaco de destaque no ambiente escolar, pois
sua escolarizacdo adequada favorece a formacdo do sujeito leitor e combate a resisténcia ou
aversdo ao ato de ler.

Segundo recentes estudos da psicologia do desenvolvimento e da neurociéncia, embora
a memoria explicita (declarativa) s comece a se consolidar de forma mais estavel por volta dos
3 ou 4 anos de idade, o cérebro da criancga ja responde e registra experiéncias de forma implicita
muito antes disso, especialmente quando essas experiéncias envolvem emocgao e repeticao. A
leitura compartilhada, nesse contexto, ativa areas do cérebro ligadas a linguagem, a emogao e
a memoria, mesmo que a crianca ainda nao compreenda plenamente o contetido verbal
(Dehaene, 2012). Assim, a literatura na escola, quando permeada por experiéncias de leitura
literaria, pode construir lembrangas significativas a cada ano, compondo nossa memoria leitora
e, em conseguinte, nossa identidade de leitor.

Partimos de duas inquietagdes: a estereotipada afirmagdo de que o jovem no Brasil ndo
gosta de ler e, em conseguinte, a crenga de que ndo se ensina a ler literatura. O compromisso
com a leitura literaria, principalmente no contexto escolar, sempre nos impulsiona a entender e
confrontar essas afirmagdes, partindo do pressuposto da formacao do sujeito enquanto leitor
literario e escritor das narrativas de si.

Tomamos como aporte tedrico os estudos da leitura literaria que, centrados na
implicacdo do sujeito na constru¢do de sentidos, comecaram a se consolidar no campo da
didatica da literatura a partir das décadas de 1980 e 1990, sobretudo na Franca. Esse movimento
tedrico surge como reacao critica as abordagens tradicionais de leitura escolar, voltadas a
decodificagcdo formal ou a busca por interpretagdes unicas. Influenciados pelas contribui¢des
da psicandlise, da fenomenologia e da estética da recepcdo, autores como Vincent Jouve, Michel
Picard e Annie Rouxel passaram a considerar o leitor como agente ativo na produgao de sentido,
mobilizando afetos, memorias e experiéncias pessoais em sua relagdo com o texto.

No inicio dos anos 2000, Rouxel aprofundou esse debate ao conceituar a leitura
subjetiva como um processo em que o sujeito leitor se envolve simbolicamente com o texto,
vivenciando a leitura como espaco de projecdes, deslocamentos e identificagdes. Para a autora,
a leitura ndo se reduz a uma atividade cognitiva ou técnica, mas se configura como uma pratica

simbolica em que o sujeito “se experimenta na leitura”. Assim, a leitura literaria se torna um



11

lugar de constituicdo do sujeito, permitindo que ele se perceba e se afirme como produtor de
sentidos singulares.

Nesse contexto, a leitura subjetiva chega ao Brasil em 2013 e se torna uma via
importante para o desenvolvimento da autonomia interpretativa, da consciéncia de si e da
ampliagdo do horizonte simbolico dos estudantes, ao permitir que a literatura dialogue com suas
vivéncias e historias pessoais. Esse movimento fomentou, inclusive, os debates no campo da
educacao literaria, ampliando suas perspectivas para além dos muros da escola.

A leitura literaria, assim, requer a mobilizacdo de componentes subjetivos, tanto no
plano afetivo, relacionado as lembrangas individuais, quanto no plano intelectual, permitindo
ao leitor preencher lacunas e ambiguidades textuais por meio de sua criatividade (Jouve, 2013).
Como autor da singularidade da obra (Langlade, 2013) e agente de sua estética pessoal
(Todorov, 2018), o leitor mobiliza suas experiéncias e sua biblioteca interior (Louichon, 2022),
dando forma a expressao da subjetividade e compondo memdrias literarias.

No contexto escolar, registrar as experiéncias de leitura tem apresentado resultados
positivos bastante significativos por meio da utilizagao do género diario de leituras (Machado,
1998) que, enquanto ferramenta de ensino, contribui para a solidificagdo das experiéncias de
leitura literaria, registrando em suas paginas o texto do leitor (Langlade, 2013), aquele que surge
da apropriag@o da obra literaria pelo sujeito leitor.

Acreditamos, ainda, que ¢ possivel provocar a consciéncia de si enquanto leitor de
literatura por meio da escrita do diario de leituras em estudantes do Ensino Bésico. Assim,
atrelado a uma metodologia autobiografica, a inser¢do do género autobiografia de leitor
(Rouxel, 2013) na escola, constitui uma abordagem que incentiva a reflexdo acerca da
relevancia da literatura na formagdo do individuo. Essas praticas consideram a multiplicidade
de interpretacdoes e a subjetividade do leitor como elementos essenciais no processo de
apropriagao do texto literario.

Diante dessas reflexdes, o presente estudo tem como perguntas de pesquisa: Como
contribuir para aprimorar uma educagao literaria libertadora, critica e criativa, assegurando o
direito dos discentes ao acesso & literatura? E possivel, por meio do desenvolvimento de
experiéncias de leitura literaria em sala de aula, fundamentadas nos processos constitutivos do
ato de leitura, favorecer a apropriacao da identidade de leitor de literatura?

Compreendendo a leitura do texto literario como um elemento central nesse processo, a
presente pesquisa tem como objeto de estudo a pratica leitora no Ensino Fundamental Anos
Finais, com énfase na autonomia do estudante. O estudo propde investigar e mobilizar

estratégias que promovam um contato mais significativo e reflexivo com a literatura a partir do
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género conto, particularmente em uma turma do 9° ano, analisando os impactos do ato de ler na
constru¢ao do pensamento critico.

Para tal, atrelamos o uso pedagodgico do diario de leituras como ferramenta para registro
das experiéncias leitoras, podendo auxiliar na construgdo da consciéncia identitaria de leitor
dos estudantes.

Assim, fizemos o estudo da arte no tocante a dois temas: o género conto na pratica
didatica e a ferramenta pedagdgica diario de leituras na construcao identitaria de sujeito leitor.
Nosso campo de pesquisa para coleta dos dados foi a Plataforma Attena, repositério digital da
UFPE, no qual estdo inseridas também as dissertagdes do Mestrado Profissional em Letras
(Profletras), totalizando 74 dissertacdes cadastradas na plataforma. O recorte proposto abrange
todo repositorio no ambito do Profletras, desde a primeira publicagdo em 2007 até o ano 2025.

No levantamento das dissertacdes de Mestrado Profissional em Letras, Profletras-
UFPE, a respeito do género conto, podemos constatar que, das 74 dissertagdes disponiveis, sete
desenvolvem pesquisas utilizando o género conto. Destas, duas referem-se ao género
microconto, como consta no quadro 1. Optamos por apresentar os dados organizados por ano
de divulgacao, em ordem decrescente, descrevendo detalhes acerca dessas pesquisas, a ver:
titulo e autor(a); ano escolar que desenvolveram a pesquisa; Contos/ microcontos utilizados;

como foram trabalhados na pratica pedagogica.

Quadro 1 — Dissertacdes de mestrado Profletras-UFPE com o tema “conto”

Ano | Titulo / Autor(a) Ano Contos Utilizados Como Foram
Escolar Trabalhados

2023 | Rodas de conversas literarias EJA Microcontos diversos do livro Promocgao da leitura
na Educac@o de Jovens e "Os cem menores contos critica e expressdo
Adultos (EJA) - Elisabeth brasileiros do século" (Marcelino | oral por meio de
Maria de Melo Freire) rodas de conversa.

2022 | Expressdo do racismo em 9° ano Contos: "Pai contra mae", de Leitura critica com
contos da literatura classica Machado de Assis; "Negrinha", oficinas baseadas
brasileira - Cicera Leidiane de Monteiro Lobato. em semidtica e
Lima da Silva jogos de

significacdo.

2020 | A experiéncia estética na 9° ano Conto fantastico “O encontro”, Leitura com
leitura do fantastico em férum de Lygia Fagundes Telles discuss@o em blog,
de blog - Sthenio José Ferraz promovendo
Magalhaes experiéncia

estética.

2020 | Leitura subjetiva e 6° ano Contos: “Lata estampida”, de Pré-leitura, leitura e
performance de fic¢des Roberto Beltrdo; “O cavalo pos-leitura com
assombrosas - Alberto Soares fantasma da estrada do Engenho | diario e
de Farias Filho Barbalho”, de Jayme Griz; “Um performance

lobisomem doutor”, de Gilberto textual.
Freyre

2020 | Estratégias metacognitivas de | 8° ano Contos: “O Crime do Professor Leitura

leitura na interagdo com da Matematica”, de Clarice metacognitiva com
Lispector; “O Conto se
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contos - Ana Licia de
Miranda Lyra

Apresenta”, de Moacyr Scliar; “O
Gato Preto”, de Edgar Allan Poe

foco no discurso
universal.

2019 | A formagao do leitor critico 9° ano Conto “Eu, cara de Lua”, de Leitura critica com
no ensino fundamental - Nathaly Caldas Gongalves; sequéncia didatica e
Nathaly Caldas Gongalves romance “O Mistério do cinco reflexdo literaria.

estrelas”, de Marcos Rey

2019 | Leitura de microcontos 9° ano Microcontos diversos disponiveis | Leitura critica de
mediada por aplicativo para no site “A Casa das mil portas”. microcontos com
smartphone - Ana Paula mediacdo digital
Berford Ledo dos Santos por aplicativo.
Barros

2019 | Quem é mesmo o 9° ano Contos: “Jodozinho e Maria”, dos | Leitura subjetiva
protagonista? - Rennan de Irméos Grimm; “Jodo e o pé de com mudanga de
Barros Correia feijdo”, de Joseph Jacobs; “A ponto de vista e

roupa nova do imperador”, de produgao de diario
Hans Christian Andersen. de leitura.
2018 | Leitura subjetiva em contos 9° ano Contos: “O pequeno polegar”, de | Pesquisa-ag¢do com

fantasticos e maravilhosos -
Catia Cilene Cardoso

Clarles Perrault; “Nas aguas do
tempo”, de Mia Couto; “O
principe-canario”, de Italo
Calvino; “A moga teceld”, de
Marina Colassanti; “A Terceira
margem do rio”, de Guimaraes
Rosa; “Teto cheio de furos”, de
Catia Cardoso.

releitura dos contos
e provocacdo da
subjetividade.

Fonte: Arquivo da autora

Vemos que ha pppouca producao sobre o tema conto ¢ as existentes estao ligadas a linha
de pesquisa em Estudos Literarios. Em maioria, tais dissertacdes desenvolvem pesquisas
considerando as teorias da leitura subjetiva e ha uma predominadncia também por contos de
escritores brasileiros.

No entanto, expandindo a andlise do quadro 1, encontramos informacdes sobre as
ferramentas de ensino utilizadas na aplicagdo das referidas pesquisas-acao, ¢ destas apenas trés
dissertagdes utilizam a ferramenta diario de leituras para registro das experiéncias literarias dos
estudantes. De acordo com o que observamos ainda, nenhuma das dissertacdes utilizou a
metodologia autobiografica no Profletras-UFPE, ou mesmo propos a producdo do género
autobiografia de leitor, ainda que as pesquisas versem sobre a constru¢do da identidade do
sujeito leitor e algumas propostas busquem por meio de uma pesquisa exploratdria do perfil da
turma e/ou da escola, tragar um panorama leitor local ou mesmo compreender mais a respeito
das praticas de leitura literaria e os modos de ler.

Nesse ponto, ressaltamos a relevancia da nossa pesquisa ampliar olhares e buscar na
metodologia autobiografica aporte para aprimorar nos jovens estudantes do ultimo ano do
ensino fundamental, o 9° ano, desde j4, a consciéncia de si enquanto leitor, podendo aproximar

de experiéncias reais de leitura com o texto literario nos anos seguintes, no Ensino Médio,
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periodo escolar no qual ha a inser¢do do eixo Literatura em especifico na composi¢ao curricular
de Linguagens e suas Tecnologias, segundo a Base Nacional Comum Curricular - BNCC.

Mas, por que a escolha do género conto para a promocao de estratégias e experiéncias
de leitura no 9° ano do ensino fundamental? Além de serem narrativas curtas, mas nao por isso
menos densas e profundas, os contos possibilitam desenvolver experiéncias de leitura literaria
que atingem o leitor, como afirma Jalio Cortazar, em um verdadeiro nocaute literario. Esse
género também apresenta uma facilidade maior quanto ao acesso ao texto literario escrito, uma
vez que por ter tamanho estrutural reduzido quando comparado a narrativa de um romance, por
exemplo, a materializacdo do texto literario torna-se mais possivel.

Ademais, a presenga do livro literario em muitas escolas ¢ uma realidade por vezes
distante, e a composi¢cdo de uma antologia, coletanea de contos diversos, geralmente ¢ mais
acessivel e pode inclusive auxiliar na ampliagdo do repertorio literario, dada uma curadoria
cuidadosa, utilizando na pratica uma variedade maior de autores e temas.

Dessa forma, o corpus da pesquisa ¢ formado por quatro (4) contos selecionados em
quatro (4) obras diferentes, sendo contos sociais e psicoldgicos modernos € contemporaneos
que dialoguem com o contexto social e experiencial da juventude, aproximando o jovem leitor
por meio do género, da tematica e/ou da linguagem. A curadoria dos textos que compdem essa
pesquisa visou ampliar o repertério de leitura dos jovens estudantes que estdo prestes a ingressar
no ensino médio, por meio de uma coletdnea com autores de linguagem atual. Assim, foram
elencados duas autoras, Clarice Lispector e Conceicao Evaristo, e dois autores, Guimaraes Rosa
e Jodo Anzanello Carrascoza. Esses autores circulam no contexto escolar, seja nos livros
didaticos ou na selecdo de obras literarias elencadas pelo PNLD-literario, que chegam nas
escolas publicas do Brasil.

Almejamos propor aos alunos da turma do 9° ano, do ensino fundamental - anos finais,
em uma escola publica, localizada no Municipio de Jaboatdo dos Guararapes, praticas de leitura
literaria que mobilizem os sujeitos leitores a um papel mais ativo e central. Dessa forma,
consideramos trabalhar diversos contos acompanhados de atividades de leitura literaria que
também abordam aspectos da subjetividade do estudante, a partir dos planos intelectual e
afetivo do ato de ler, registrando o processo em didrio de leitura e, em seguida, a construcao da
autobiografia oralizada de leitor.

O objetivo geral desta dissertagao ¢ identificar caminhos dos processos da leitura a partir

de experiéncias subjetivas de leitura literaria com contos.
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Para atingir tal objetivo geral, foram estabelecidos os seguintes objetivos especificos:

e experienciar, por meio de atividades com base em contos sociais e psicoldgicos, a leitura
literaria a luz dos processos do ato de ler, enfatizando os planos afetivo e intelectual;

e analisar os registros da experiéncia leitora dos alunos recorrendo a escrita de um diario de leitura
fundamentado na apropriacao da leitura literaria;

e investigar, por meio da produ¢do de uma autobiografia oralizada de leitor, o resgate das

memorias leitoras individuais e sua relagdo com a constitui¢ao da identidade de leitor.

Sendo assim, essa pesquisa compreende 06 capitulos, conforme descrito a seguir:

Na Introdu¢do - defendemos a leitura literdria como pratica essencial para o
desenvolvimento da subjetividade, criticidade e identidade dos sujeitos, sobretudo na escola.
Com base em Paulo Freire e na leitura subjetiva (Jouve, Picard, Rouxel), consideramos o leitor
como coautor do texto e propomos uma pratica pedagodgica no 9° ano fundamentada em contos
contemporaneos, no uso do didrio de leitura e da autobiografia de leitor. Realizamos o estudo
da arte a partir das dissertagdes do PROFLETRAS-UFPE, que evidenciam lacunas na
valorizac¢do do conto e da subjetividade do leitor, reforcando a importancia da proposta.

No segundo capitulo — A4 leitura literaria na escola —, aprofundamos a compreensao da
leitura como pratica cognitiva, cultural e social, iniciando com um panorama interdisciplinar
que abarca as contribui¢des da neurociéncia para o entendimento dos processos envolvidos na
aprendizagem da leitura, com atengdo especial a leitura literaria. Discutimos os conceitos de
leitura e leitura literaria a partir de diferentes campos teoricos, articulando-os com o contexto
escolar. Em seguida, examinamos documentos oficiais — BNCC, Curriculo de Pernambuco e
Referencial Curricular de Jaboatdo dos Guararapes — para identificar o lugar da leitura literaria
nas politicas educacionais, complementando com dados das pesquisas Retratos da Leitura no
Brasil (2020 e 2024) sobre os habitos leitores de estudantes. Por fim, abordamos o conceito de
educacao literaria, destacando suas contribui¢des para a formagao critica e sensivel dos sujeitos
e o papel da mediagdo na constituicdo de comunidades leitoras.

No terceiro capitulo — Leitura subjetiva: a voz do leitor no foco do ensino — tratamos
da apropriacdo do texto literario na sala de aula, compreendendo o ensino da leitura literaria
como processo continuo e nao apenas como produto final. Percorremos reflexdes que vao da
Estética da Recepgdo a Leitura Subjetiva, analisando os dois planos constitutivos do ato de ler

— afetivo e intelectual — e buscando possibilidades de sua incorporagdo nas praticas escolares.
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Discutimos a importancia da percepcdo de gestos e modos de leitura como
manifestagoes da biblioteca interior € elementos formadores da identidade leitora, assim como
o papel do professor-mediador na valorizagdo da voz do leitor real. Por fim, refletimos sobre as
contribuigdes do diario de leitura e da autobiografia de leitor para o ensino-aprendizagem,
considerando-os instrumentos capazes de acolher e articular as leituras singulares dos sujeitos,
fortalecer a memoria afetiva e consolidar a identidade literaria no contexto escolar.

No quarto capitulo - Conto: a narrativa de noucault - apresentamos algumas
consideracdes acerca do género conto, passando pela construcdo histérica, na busca por uma
conceituacdo e composicao desse gé€nero literario. Nesse contexto, damos destaque a duas
categorias de contos em especifico: o conto social e o conto psicoldgico, analisando as nuances
da construgdo narrativa e tematica enquanto estratégia de mobilizar reflexdes a respeito das
experiéncias vividas na juventude e como elas impactam na formacdo intima do sujeito
leitor. Ademais, analisamos o lugar desse género em um livro didatico de Lingua Portuguesa
especifico, almejando obter pardmetros da inser¢ao desse género no contexto escolar em estudo.

No quinto capitulo — Quadro metodologico — no qual apresentamos nosso percurso
metodoldgico desde a aplicagao do questionario para a pesquisa exploratéria inicial as propostas
didaticas com os contos selecionados e, por fim, a constru¢do das autobiografias de leitor.
Dividida em cinco topicos, nos quais vamos expor as abordagens escolhidas no dmbito da
pesquisa qualitativa, em seguida o local e os sujeitos participantes da pesquisa sdo apresentados,
bem como do corpus literario e da descrigdo dos processos metodoldgicos com base na
pesquisa-agao utilizados para a construgdo das experiéncias de leitura literaria. Por fim, o ultimo
topico aborda a metodologia autobiografica, sua composi¢do e aplicagdo para a pesquisa aqui
desenvolvida.

No sexto capitulo, analisamos os didrios de leitura produzidos pelos estudantes
voluntarios. Nestes, apresentamos tanto as experiéncias de leitura a partir dos contos sociais €
psicologicos, como as implicagdes que a leitura literaria proporciona ao sujeito leitor na
construcdo do alterleitor, na apropriagdo de sua autonomia leitora e na construcao da identidade
de leitor. Com base na analise dos dados coletados, tratamos detalhadamente dos resultados
obtidos, comparando-os com as pesquisas acerca do perfil do leitor literario no contexto escolar
nacional e suas repercussoes para a realidade local.

Ao finalizar, apresentamos, no sétimo capitulo, nossas consideragdes finais com base
nos resultados obtidos ao longo da pesquisa, analisando suas implicacdes e relevancia. Além
disso, discutimos possiveis desdobramentos e perspectivas futuras para o tema, apontando

caminhos para novas investigagdes e aplicagdes no campo estudado.
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CAPITULO 2 - A LEITURA LITERARIA NA ESCOLA

Ninguém se cura dessa metamorfose. Nao se retorna ileso de uma viagem dessas. A toda leitura preside,

mesmo que seja inibido, o prazer de ler e, por sua natureza mesma — essa frui¢do alquimista -, o prazer de ler ndo
tem imagem, mesmo televisual e mesmo sob a forma de avalanches cotidianas.

Se, entretanto, o prazer de ler ficou perdido (se, como se diz, meu filho, minha filha, os jovens nio

gostam de ler), ele ndo se perdeu assim tdo completamente.

Desgarrou-se, apenas.

Facil de ser reencontrado.

Ainda que seja preciso saber por quais caminhos procura-lo, e para fazé-lo, enumerar algumas verdades

sem relagdo com os efeitos da modernidade sobre a juventude. Algumas verdades que nos concernem. E s6 a
nos... que afirmamos “gostar de ler”, e que pretendemos partilhar esse amor.

- Daniel Pennac, Como um romance

Pensar a leitura, a escrita e a oralidade como praticas sociais e culturais € abrir caminho
para a construcdo de novas formas de estar no mundo. A leitura vista enquanto atividade
interacionista em que o leitor ¢ posto em a¢do, no processo constante de didlogo leitor- autor-
texto, permite expandir o conhecimento de mundo, o desenvolvimento emocional e cognitivo.

Para isso, € necessario compreender os mecanismos neuroldgicos envolvidos no ato de
ler e dominar as concepgoes fundamentais que permeiam o universo da leitura, em especial da
leitura literaria, dentro e fora do contexto escolar, solidifica a tomada de consciéncia dos
caminhos a percorrer para aprimorar praticas de leitura e a formagao de leitores. Mais, pensar
ainda na constru¢do de uma comunidade de leitores, composta por cidaddos ativos que
entendam o valor da literatura enquanto um direito inalienavel.

Nesta secdo, apresentamos um breve panorama a respeito da leitura, iniciando pelos
estudos da neurociéncia da leitura, destrinchando aspectos fisioldgicos € emocionais que
contribuem para o desenvolvimento cognitivo do individuo. Em seguida, propomos uma
discussdo a respeito do termo leitura e do sintagma leitura literaria, pontos essenciais para o
aporte teorico desta dissertacdo, apontando as concepgdes que tomamos por base para nossa
pratica, articulando aspectos estruturais do cérebro humano quando diante da leitura e como a
leitura literaria em especifico atinge pontos favordveis para o desenvolvimento cerebral e
emocional e podem contribuir no contexto escolar.

Na segunda parte, realizamos um levantamento dos documentos oficiais no campo
educacional a partir da Base nacional Comum Curricular - BNCC, e de documentos norteadores
locais, no ambito estadual de Pernambuco e municipal de Jaboatdo dos Guararapes, campos de
atuacdo incididos nessa pesquisa, mapeando o lugar da leitura literaria no ensino nestes
contextos escolares. Pensando ainda nas politicas de leitura no Brasil estabelecemos uma breve

analise da pesquisa Retratos da Leitura no Brasil, com foco nos ultimos resultados, de 2024, a
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fim de tracar um panorama do cenario nacional no que compete ao desenvolvimento da
comunidade leitora brasileira, considerando majoritariamente os habitos e praticas leitoras do
nosso publico alvo, jovens em idade escolar.

Por fim, tratamos do conceito de educagao literaria, examinando as contribuigdes de
suas praticas para a formagao de uma comunidade leitora. Esperamos aqui refletir sobre as bases
que constituem a presenga da literatura, principalmente dentro do contexto escolar e do papel

do professor mediador de leitura, tema que sera explorado na secao final deste capitulo.

2.1 Da neurociéncia da leitura a leitura do texto literdrio: uma trajetéria de muitas

conexoes

A leitura constitui uma pratica fundamental para o desenvolvimento integral do ser
humano, influenciando aspectos cognitivos, emocionais e sociais. Compreender seus
fundamentos, entretanto, demanda uma abordagem multidisciplinar que abarque desde os
mecanismos neurobiologicos envolvidos na decodificagdo e compreensdao textual até as
dimensdes simbdlicas e subjetivas ativadas pelo contato com a linguagem literaria.

Nesta perspectiva, compreendemos que essa reflexao se inicia a partir dos estudos da
neurociéncia da leitura, destacando os processos fisiologicos e afetivos implicados na
constituicdo da competéncia leitora. Dessa forma, ao debater as concepgoes do termo leitura e,
mais especificamente, do sintagma leitura literaria, podemos ampliar nossa perspectiva, que
perpassa também por questdes sociais e ideologicas. Ao articular os aspectos estruturais do
cérebro humano diante do ato de ler com as potencialidades especificas da literatura, buscamos
evidenciar como a leitura literaria pode favorecer o desenvolvimento cerebral e emocional,
especialmente quando inserida no contexto escolar, contribuindo para a formagao de sujeitos
leitores criticos e sensiveis.

O avango das neurociéncias, especialmente desde os anos 1970, tem proporcionado
progressos significativos na compreensdo do cérebro humano. A decodificagdo do genoma
revelou a complexidade das moléculas que o compdem, enquanto o desenvolvimento acelerado
dos métodos de imagem cerebral tornou possivel identificar as bases neurais do psiquismo. No
entanto, a articulagdo entre os multiplos niveis organizacionais do cérebro ainda requer uma
sintese que permita compreender os fundamentos neurais do pensamento consciente e da
criacdo. Essa necessidade de articulacdo ressalta que a cognigdo humana ndo pode ser
compreendida isoladamente do contexto cultural em que se desenvolve. Essa interacdo continua

entre biologia e cultura sugere que praticas sociais, como a leitura literaria, podem induzir
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modificacdes estruturais e funcionais no cérebro, aprimorando circuitos relacionados a
memoria, aten¢ao e linguagem.

Desde Aristoteles, reconhece-se que o ser humano ndo ¢ apenas um animal racional,
mas também um ser social cuja comunicacao se da, essencialmente, por meio da linguagem.
Ao longo de sua historia, o homem desenvolveu a capacidade de criar e preservar uma memoria
coletiva de seus feitos, gestos, simbolos, mitos e saberes, transmitindo esse conhecimento de
geracdao em geragdo. Esse processo resultou no desenvolvimento da cultura, que nao deve ser
compreendida como um fendmeno Unico, mas sim como um conjunto de culturas diversas,
moldadas por diferentes contextos historicos e ambientais.

A linguagem verbal constitui uma das principais marcas da espécie humana, com raizes
evolutivas profundas que deixaram registros no proprio cérebro. Estudos em neurociéncia tém
demonstrado que o cérebro humano apresenta areas especializadas para o processamento da
linguagem falada, notadamente a area de Broca, localizada no lobo frontal, e a area de
Wernicke, na jungdo temporo-parietal, ambas geralmente situadas no hemisfério esquerdo
(Cosenza e Guerra, 2011).

No entanto, os referidos autores apontam: “Falar ¢ facil, mas ler j& ¢ mais dificil.”
(Cosenza e Guerra, 2011, p.101). A linguagem oral, por sua antiguidade — estimada em
centenas de milhares de anos —, estd naturalmente inscrita nos circuitos cerebrais,
diferentemente da linguagem escrita, que surgiu ha pouco mais de cinco mil anos e, portanto,
nao conta com um aparato neurobioldgico inato. Como resultado, a leitura precisa ser ensinada,
sendo considerada uma aquisic¢do cultural recente e complexa.

Durante a aprendizagem da leitura, o cérebro amplia conexdes entre regides pré-
existentes, originalmente destinadas a linguagem falada e a percepg¢ao visual. A leitura mobiliza
ao menos duas vias neurais distintas: a via fonologica, que faz a correspondéncia entre fonemas
e grafemas, situada na jungao temporo-parietal, e a via visual, responsavel pelo reconhecimento
global das palavras, localizada na regido occipito-temporal. Este 0ltimo mecanismo pode ser
descrito como um reconhecimento instantdneo da palavra, "como numa fotografia".

Aprendemos a ler desde cedo. A aprendizagem da leitura ¢ um processo que se ancora
em circuitos neurais ja existentes no cérebro da crianga, exigindo apenas uma reconversao
minima para que a escrita seja integrada. Os estudos do neurocientista Dehaene (2012) refor¢am
a ideia de que desenvolvemos a leitura por meio do modelo da reciclagem neuronal, adaptacdo
que ocorre nos circuitos visuais e linguisticos, direcionando-se progressivamente para a regiao
occipito-temporal esquerda. Esse processo de especializa¢do ocorre ao longo de meses, com

interconexdes entre diferentes areas cerebrais, como as regides temporais, parietais e frontais.
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Além disso, o desenvolvimento linguistico e visual anterior a alfabetizagdo desempenha
um papel fundamental na preparagao do cérebro para a leitura. Criangas que desenvolvem bem
essas habilidades nos primeiros anos de vida, entre 0 € 5 anos, tém uma base neuronal mais
solida para aprender a ler com eficiéncia. Isso reforca a necessidade de praticas de letramento
literario precoce, com estimulos ricos em vocabulario e narrativas complexas desde a primeira
infancia, como defendem Wolf (2019) e Dehaene (2012).

Assim, um ensino de leitura mais eficaz deve considerar essa preparagdao prévia,
estimulando desde cedo o desenvolvimento da linguagem oral e da percep¢ao visual, uma vez
que “O desenvolvimento linguistico e visual da crianga, antes mesmo que ela aprenda a ler,
desempenha, pois, um papel essencial na boa preparacdo do cérebro para a leitura” (Dehaene,
2012, p.214). Estratégias pedagdgicas que valorizam a exposi¢do a sons, simbolos e ao
reconhecimento de padrdes podem potencializar a adaptagdo do cérebro ao aprendizado da
escrita, facilitando a alfabetizagao ¢ reduzindo dificuldades futuras na leitura.

Segundo o autor, esse processo ocorre de maneira progressiva, em trés grandes etapas,
conforme propde Dehaene (2012). A primeira, chamada logografica, costuma ocorrer entre os
5 e 6 anos e caracteriza-se pelo reconhecimento global de palavras, como se fossem imagens.
Nessa fase, a crianga ainda ndo compreende a 16gica alfabética da escrita, baseando-se em pistas
visuais, como forma e cor das letras, para identificar palavras familiares — por exemplo, seu
proprio nome ou logotipos comerciais.

A segunda etapa, denominada fonologica, geralmente entre os 6 € 7 anos, marca o inicio
da compreensdo da estrutura sonora da linguagem. A crianga desenvolve consciéncia fonémica
e aprende a converter grafemas em fonemas, ou seja, a relacionar letras a sons. Essa fase exige
maior esfor¢o cognitivo, pois o processo de leitura ainda € lento e analitico, letra por letra.

Por fim, na etapa ortografica, o leitor atinge um nivel de automatizagdo: o
reconhecimento das palavras passa a ser imediato, como unidades visuais completas. Isso
permite uma leitura fluente e libera recursos cognitivos para a compreensao global do texto. A
literatura, com sua variedade de vocabulério e estruturas, contribui significativamente para
consolidar essa fase, ampliando o repertorio linguistico e a eficiéncia leitora.

A leitura, mesmo quando realizada de forma silenciosa, ativa areas cerebrais associadas
a articulagdo da fala, demonstrando que o cérebro continua a mobilizar o sistema fonoldgico,
ainda que a fala ndo se manifeste externamente. Essa constatagdo reforca a ideia de que a leitura
¢ uma experiéncia multisensorial, implicando uma “fusdo dos sentidos da visdo e da audi¢cdo”
(Cosenza e Guerra, 2011, p.103). Assim, a principal dificuldade para os leitores iniciantes reside

justamente na capacidade de integrar os sons da linguagem falada com os simbolos graficos da
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escrita — competéncia conhecida como consciéncia fonémica — que se revela como um dos
mais fortes preditores do sucesso na alfabetizagao.

A aprendizagem da leitura ndo ocorre de maneira instantanea ou global. Embora leitores
proficientes tenham a impressdo de reconhecer palavras de imediato, na realidade, o cérebro
segue um processo hierarquico de decomposicao e recomposicdo das palavras. Primeiramente,
a leitura envolve a identificacdo de letras, bigramas, silabas e morfemas antes de atribuir
significado ao que ¢ lido. Esse processo nao ¢ automatico, mas fruto de uma sequéncia
estruturada de aprendizagem.

Apesar das variagdes individuais, todas as criangas passam pelas mesmas etapas na
aquisicao da leitura, pois possuem um cérebro que impde limites comuns a esse aprendizado.
Assim, o ensino deve focar em auxiliar a crianga a reconhecer os grafemas e converté-los em
representacoes fonoldgicas de sua lingua. Esse processo ¢ essencial para a alfabetizagdo e
influencia diretamente outros aspectos da leitura, como a ortografia, o vocabulério e a fluéncia.
Cabe ressaltar que a fluéncia leitora, entendida como a capacidade de ler com precisdo,
velocidade e expressao adequada, esta intimamente ligada a formagao de leitores capazes de
interpretar criticamente os textos literarios.

Essas trés etapas demonstram que a leitura ¢ um processo progressivo de adaptagio
cerebral, exigindo tanto o desenvolvimento de habilidades fonoldgicas quanto a especializacao
de circuitos visuais. Compreender essas fases pode contribuir para métodos de ensino mais
eficazes, adaptando a abordagem pedagogica as necessidades de cada etapa do aprendizado da
leitura no contexto escolar. A neurociéncia da leitura, portanto, ndo oferece prescrigdes rigidas,
mas pode contribuir para aprimorar métodos de ensino, garantindo que a instrugdo respeite a
sequéncia natural de aquisi¢cao da leitura imposta pelo funcionamento cerebral. A literatura,
inserida desde cedo como pratica significativa, ndo apenas acompanha essas fases, mas pode
atuar como catalisadora no fortalecimento dos circuitos neuronais envolvidos na leitura.

A neurociéncia contemporanea refor¢a que o ensino da leitura deve ser estruturado e
adaptado ao funcionamento do cérebro e um dos maiores desafios ¢ a manutencdo da atencao
do leitor ao longo do processo. A aprendizagem da leitura exige um esfor¢o cognitivo continuo,
por isso métodos de ensino que priorizam periodos excessivos de concentracao sem pausas ou
estimulos variados tendem a ser desfavoraveis. A sobrecarga cognitiva pode levar ao
esgotamento, prejudicando seu desempenho e dificultando a retencdo do conhecimento.
Estratégias como a alternancia de atividades, a introducdo de jogos educativos e a utilizagao de
materiais literarios que despertem o interesse dos alunos mostram-se fundamentais para manter

a motivacdo e a atengdo ativa durante o processo de aprendizagem.
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Em sintese, embora a linguagem escrita ndo possua um modulo cerebral especifico, o
cérebro humano demonstra grande plasticidade ao adaptar circuitos evolutivamente
consolidados para a linguagem oral, incorporando-os ao complexo processo da leitura. Com
isso, “a aprendizagem da leitura modifica permanentemente o cérebro, fazendo com que ele
reaja de forma diferente, ndo s6 aos estimulos linguisticos visuais, mas também na forma como
processa a propria linguagem falada” (Cosenza e Guerra, 2011, p.101). A neurocientista
Maryanne Wolf (2019), acrescenta que a leitura enquanto experiéncia literaria molda nao
apenas a cogni¢do, mas também a capacidade de imaginar a perspectiva do outro, competéncia
fundamental para a vida em sociedade.

Nessa perspectiva, o neurocientista Dehaene (2012; 2022) aponta ainda que com o
estimulo as emogdes, a leitura, enquanto processo associativo por exceléncia, mobiliza o
conhecimento prévio e estimula a construcao de sentidos do texto no leitor. Vale ressaltar que
essas associacdes emocionais geradas pela leitura auxiliam na constituicdo de redes sinapticas
duradouras, promovendo maior reten¢do de informagao e desenvolvimento da empatia.

Estabelecendo recorte para o contexto escolar, numa perspectiva mais socioldgica, o
entendimento do conceito de leitura apresenta variantes, por parte tanto dos discentes como dos
docentes. Quando falamos de leitura, é recorrente pensarmos em palavras, no texto escrito. Mas
a concepcao de leitura vai além, expandindo para aquilo que nos cerca, em imagens, gestos,
sons, sabores, fatos, em resumo, da leitura do mundo, a leitura da palavra, seja ela escrita ou
oral. O que ressalta a importincia da leitura ¢ que por meio dela o individuo tem acesso a
informacgdes, o conhecimento produzido pelo mundo. Como afirma Paulo Freire (2011), a
leitura do mundo antecede a leitura da palavra, mas é por meio desta que o sujeito pode
completar e desenvolver seus conhecimentos, pelo dominio da palavra.

Na obra O que é leitura?, Martins (2006, p.30) comunga com Freire ao definir a leitura
como sendo “um processo de compreensao de expressdes formais e simbolicas, ndo importando
por meio de que linguagem”, em que cabe ao leitor, no didlogo com o objeto lido, dar sentidos,
em sua experiéncia individual. E completa, especificando o olhar para a leitura da palavra, ato
politico em que a presenca do professor/mediador da leitura infere sobre a constru¢ao dos
significados, ao ensinar a ler.

No campo da linguistica de texto, outros autores como Kleiman (2002), Koch (2000),
Sol¢é (1998) e Silva (1998), convergem para a mesma defesa a respeito do conceito de leitura,
mas acrescentam, na perspectiva interacionista, o foco na linguagem escrita e na relagdo entre
o texto, sua forma e conteudo, e no leitor, com suas experiéncias € conhecimentos prévios. Do

ponto de vista do ensino, a perspectiva interacionista da leitura aponta
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a necessidade de que os alunos aprendam a processar o texto ¢ seus diferentes
elementos, assim como as estratégias que tornardo possivel sua compreensdo. (...)
também se supde que o leitor seja um processador ativo do texto, ¢ que a leitura seja
um processo constante de emissao e verificagdo de hipoteses que levam a construcao
da compreensdo do texto e do controle desta compreensdo - de que a compreensao
realmente ocorre. (Solé, 1998, p.24)

A preocupacgdo com a compreensdo do texto toma espago escolar e foca em elementos
que, em sua maioria, estdo presentes na palavra escrita, em suas linhas e entrelinhas. Dai
encontramos estudos e pesquisas que apontam a crise da leitura na escola, seja nacional como
nos dados dispostos na pesquisa Retratos da Leitura no Brasil, ou mesmo no Pisa, Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos, dentre outros. As praticas estruturalistas que sdo
recorrentes nos parametros para estas avaliagdes tém sua importancia no desenvolvimento dos
niveis de leitura do sujeito leitor, mas ndo esgotam as possibilidades do ato de ler (Colomer,
2007). Sendo assim, aprimorar experiéncias de leitura literaria na escola ¢ caminho para que
ocorra a apropriacdo do texto literario e, por meio desta, uma aprendizagem de leitura mais
significativa por meio da ativagdo da subjetividade do sujeito leitor, concordando com o que ja
aponta a neurociéncia da leitura (Dehaene, 2012). Esse aprimoramento exige agdes
intencionais, especialmente no contexto escolar, que envolve a mediagdo docente.

Diante da compreensdo de que a leitura literaria desenvolve aspectos cognitivos, seu
conhecimento ndo ¢ um fim em si mesmo, e sim envolve a realiza¢do individual do sujeito e,
por isso, compreender o conceito de literatura e sua constituicao ¢ mobilizar conhecimentos e
possibilidades. Antonio Candido (2011, p.174), em seu artigo “O direito a literatura”, considera
literatura “todas as criagdes de toque poético, ficcional ou dramatico em todos os niveis de uma
sociedade, em todos os tipos de cultura”. Afirma ainda que a literatura ¢ um direito de todos,
bem como “um fator indispensdvel de humanizacdo (...) porque atua em grande parte no
subconsciente e no inconsciente” (Idem, 2011, p.178). Nega-la seria negligenciar aos sujeitos
o poder desse direito, como também defende Barthes (1977).

A leitura literaria acontece quando efetivamente o texto literario ¢ lido. Parece uma
colocacdo 6bvia, ndo fosse pelos deslizes que acometeram a presenga da literatura na escola,
nos quais o texto literario foi mantido nas aulas de portugués como pretexto para o ensino de
analise linguistica descontextualizada, ou mesmo como instrumento de interpretacdo de
questdes apenas estruturalistas (Colomer, 2007). Mas ¢ ao perceber a potencialidade do leitor
no ato de ler e no ensino da literatura como processo que a subjetividade do sujeito-leitor recebe

destaque (Xypas, 2018).
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No livro Leituras: do espago intimo ao espago publico, Petit (2013, p.40) reflete sobre
“de que maneira a leitura, e em particular a leitura de obras literarias, contribui para a elaboracao
da subjetividade”? Ao ler literatura, o sujeito-leitor elabora em si espacos intimos de forma
ativa e, ao apropriar-se do que 1€, torna esses espacos € tempos lugar de acolhimento e
reconstrucdo, ou seja, a leitura transforma o homem em sujeito de seu tempo e de sua histoéria.
Na busca pela tomada de consciéncia de si, o texto literario pode mobilizar experiéncias atentas

a subjetividade do sujeito-leitor.

E o texto que “I&” o leitor, que sabe muito sobre ele, sobre regides nele que ainda nio
haviam sido exploradas. O texto, de maneira silenciosa, vai liberar algo que o leitor
tem dentro de si. E as vezes o leitor encontra ali a energia, a for¢a para sair de um
contexto em que estava preso, para se diferenciar, para se libertar dos estereotipos aos
quais estava preso. (Petit, 2013, p. 46).

Assim, o desenvolvimento do pensamento humano ¢ resultado de uma interagdo
dinamica entre fatores biologicos e culturais. A transmissao de saberes, viabilizada pela cultura
e fortalecida pela escrita, constitui um aspecto essencial da evolug¢ao cognitiva da humanidade.
E o que aponta os estudos desenvolvidos por Dehaene (2012; 2022), demonstrando que o
cérebro humano ndo pode ser compreendido sem considerar a influéncia do ambiente e da
cultura na sua estrutura e funcionamento. Compreender essa relacdo ¢ fundamental para
aprofundar o conhecimento sobre os processos de aprendizagem da leitura, afinal, “o homem
aprende a ler com seu cérebro” (Dehaene, 2012, p.10), bem como a complexidade da mente
humana ao longo da histdria. A leitura, nesse sentido, ndo € um ato neutro, mas uma pratica que
molda circuitos neuronais, habitos de pensamento e modos de interagdo com o mundo social.

Considerando a relevancia de compreender o funcionamento neuroldgico envolvido no
ato de ler, bem como as concepgdes de leitura e o direito a leitura literaria para a formagao dos
sujeitos leitores, torna-se fundamental analisar como essas perspectivas sdo incorporadas e
regulamentadas nos documentos oficiais que norteiam a pratica pedagogica. Nesse sentido,
considerando essas implicacdes cognitivas e afetivas da leitura literdria, torna-se relevante
investigar de que forma essa pratica ¢ contemplada nos documentos que orientam a educagdo
basica no Brasil, em suas diferentes esferas.

A seguir, discutiremos a presenca da leitura literaria nas orientagdes curriculares
nacionais, estaduais e municipais, bem como os dados recentes das pesquisas sobre os habitos

de leitura no Brasil, situando o cenério no qual esta pesquisa se insere.
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2.2 O direito a leitura literaria: dos documentos oficiais a Retratos da Leitura no Brasil

A escola, enquanto espaco social de interagdo, partilha da constru¢do do aprendizado
dos sujeitos, proporcionando contato com conhecimentos especializados, bem como
mobilizando situagdes que dialogam com questdes morais, €ticas, sociais € emocionais. No
Brasil, o ensino de lingua portuguesa comporta um tema que apresenta muitas questdes acerca
de uma discussao: a pratica da leitura literaria na escola.

Algumas das indagagoes discutidas no espago escolar versam sobre por que a leitura
literaria € vista ainda como uma pratica desinteressante e cansativa? Por que o texto literario é
utilizado como objeto de pretexto para atividades gramaticais? O que seria uma formagao
literaria adequada? Como garantir que ocorreu o contato real com a obra literaria? Que esta foi
lida de fato? Por que nao ha tempo e espaco adequado para a pratica de leitura literaria na sala
de aula? Por que a subjetividade do leitor ¢ dispensada no processo de ensino da leitura
literaria?

Diante de um sistema educacional que apresenta lacunas tdo substanciais quanto a
leitura, percebemos que tais questdes também refletem problemas encontrados no municipio de
Jaboatdo dos Guararapes - PE. E um efeito em cadeia. Algumas negligéncias quanto ao texto
literario no contexto escolar reverberam em diversas esferas, em especial nas formagdes de
professores, potenciais mediadores do contato com a literatura na escola. Em consequéncia, a
desmotivagao dos professores de lingua portuguesa em desenvolver praticas de leitura literaria
planejadas e dialogadas transparece na acomodacao e desinteresse dos alunos, em conseguinte,
o processo de mediagdo de leitura fragilizado ndo favorece nem a promogao da leitura em geral,
nem o desenvolvimento do leitor literario.

Nesse contexto, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) emerge como um
documento normativo que busca orientar o ensino em todo o territdrio nacional, propondo, entre
outras diretrizes, a valorizacdo da leitura literaria como componente essencial para o
desenvolvimento integral dos estudantes. Homologada em 2018, a BNCC estabelece
competéncias ¢ habilidades a serem desenvolvidas ao longo da Educagao Basica, que buscam
garantir o desenvolvimento pleno dos estudantes, contemplando tanto as capacidades cognitivas
quanto socioemocionais, reconhecendo a literatura como instrumento para a formacao ética,
estética e critica dos sujeitos.

Na area de Linguagens e suas tecnologias, particularmente no ensino da Lingua
Portuguesa, a proposta curricular reafirma o compromisso com a formacao de leitores e

produtores de textos capazes de se posicionar criticamente diante das praticas sociais de
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linguagem, fortalecendo o papel da escola na constru¢do de uma cidadania ativa e
transformadora. Em especifico no campo de atuacdo artistico-literario, essas diretrizes se
concretizam por meio das praticas de linguagem, as quais envolvem a leitura, a produc¢ao
textual, a oralidade e a analise linguistica e semidtica. Tais praticas conduzem ao
desenvolvimento das habilidades especificas e a consolida¢do dos objetos de conhecimento,
constituindo a base para a formacao de leitores criticos € produtores competentes de discursos.

E nesse cenario que se insere a concepc¢ido de ator social promovida pela BNCC: o
estudante ¢ compreendido ndo apenas como sujeito de aprendizagem, mas como ator social,
capaz de interagir, intervir e colaborar criticamente na sociedade. Essa concepcdo respeita a
individualidade e a singularidade de cada sujeito, reconhecendo-o como ponte entre o
conhecimento e a escola e humanizando a relagdo entre ambos. A perspectiva do sujeito como
ator social implica considerar seus repertorios culturais, seus modos proprios de aprender e
interpretar o mundo, valorizando sua experiéncia como elemento constitutivo dos processos de
ensino e aprendizagem.

Refletir sobre os impactos da BNCC nos curriculos estadual e municipal locais de nossa
pesquisa ¢, sobretudo, fundamental a compreensdo das praticas de leitura literaria realizadas
nesses contextos, bem como a visionar possibilidades e limites de uma educagdo literaria
comprometida com o direito a literatura e com a formacao de leitores em um pais marcado por
profundas desigualdades educacionais e culturais. Ao preconizar a leitura de obras literarias
desde a educagdo infantil até o ensino médio, a BNCC aponta para a necessidade de praticas
pedagdgicas que promovam nao apenas o dominio da linguagem, mas também a construgao de
repertdrios culturais e a ampliagdo da sensibilidade e da imaginag@o dos estudantes.

Seguindo as normas estabelecidas pela BNCC, encontramos o Curriculo de Pernambuco
(2018) e o Referencial Curricular do Municipio do Jaboatdo dos Guararapes (2020),
documentos fundamentais para a organizacao e o funcionamento do sistema educacional local
e que tem suas composi¢des muito semelhantes ao prescrito na BNCC. A analise desses
documentos pode auxiliar na compreensao do lugar da leitura literaria no contexto escolar.

No Curriculo de Pernambuco (2018), em especifico no ensino fundamental anos finais
(6° ao 9° ano), o campo artistico-literario ¢ um dos quatro eixos essenciais dentro do
componente curricular de Lingua Portuguesa. Ao considerar letramento “a articulagao efetiva
entre a tecnologia da escrita frente as situagdes de leitura e producao de textos reais, garantindo,
assim, a insercao da crianga no mundo de multiletramentos do qual ela faz parte ativamente.”
(p.92), o documento enfatiza a leitura do texto literario como uma pratica indispensavel para a

formacdo integral dos estudantes, proporcionando o desenvolvimento da criticidade, da
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imaginacao e da sensibilidade estética. E o que aponta a competéncia 9 do documento curricular

de Pernambuco (2018, p.74)

Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o desenvolvimento do
senso estético para fruicdo, valorizando a literatura e outras manifestagdes artistico-
culturais como formas de acesso as dimensdes ludicas, de imaginario e encantamento,
reconhecendo o potencial transformador e humanizador da experiéncia com a
literatura.

A valorizacdo da literatura nesse contexto busca ndo apenas aprimorar a competéncia leitora
dos estudantes, mas também incentivar a apreciacdo e fruicdo de diferentes géneros e
manifestagdes culturais, ampliando o repertorio dos alunos e estimulando a reflexdo sobre a
realidade por meio das multiplas vozes e perspectivas presentes nos textos literarios. Tanto no
Curriculo de Pernambuco (2018), como no Referencial Curricular do Municipio do Jaboatdo
dos Guararapes (2020), a distribui¢do dos campos na area das Linguagens para o ensino
fundamental aponta em especifico para a leitura literaria no campo artistico-literario que, de

acordo com o documento curricular de Pernambuco (2018, p.65):

Refere-se a ampliagdo e a diversificagdo das praticas relativas a leitura, a
compreensdo, a fruicdo e ao compartilhamento e valorizagdo das manifestagdes
artistico-literdrias que possibilitem experiéncias estéticas, intencionando,
principalmente, a formagao do leitor-fruidor.

Ao observar o Referencial Curricular do Municipio do Jaboatao dos Guararapes (2020),
a leitura de textos literarios ¢ considerada fundamental para o desenvolvimento integral dos
estudantes. O documento enfatiza que a formagdo de leitores ¢ uma responsabilidade
compartilhada por todos os componentes curriculares, ndo se restringindo apenas as aulas de
Lingua Portuguesa. Essa abordagem integrada visa promover a leitura como pratica
sociocultural, incentivando a apreciacdo estética, o pensamento critico e a ampliagdo do
repertério cultural dos alunos.

Destaca, ainda, a importancia de diversificar os géneros e suportes textuais apresentados
aos estudantes, incluindo contos, poemas, cronicas e romances, tanto de autores classicos
quanto contemporaneos. Essa diversidade busca refletir a pluralidade cultural e social,
promovendo a identificacdo e o respeito as diferentes manifestagdes culturais.

O Referencial Curricular (2020) também sugere a implementagdo de projetos
interdisciplinares que envolvam a leitura literaria, como clubes de leitura, saraus e
dramatizagdes, fortalecendo o vinculo dos alunos com a literatura de forma dindmica e

participativa. Essas iniciativas t€ém o objetivo de tornar a leitura uma atividade prazerosa e
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significativa, contribuindo para a formagdo de cidaddos criticos e sensiveis as diversas
expressoes artisticas e culturais e incentivando a consolidacao de comunidades de leitores.

Entretanto, mesmo diante das garantias estabelecidas pelos documentos oficiais da
Educacdo, o cenario da leitura literaria no Brasil contemporaneo revela desafios persistentes no
que diz respeito ao acesso, a formacao de leitores e a valorizagdo da literatura como pratica
cultural e educativa. E o que apontam pesquisas como o Retratos da Leitura no Brasil (2024),
em sua 6° edicdo. Esse panorama se reflete diretamente no ambiente escolar, onde a leitura
literaria, embora prevista nos documentos oficiais da Educagao brasileira, nem sempre ocupa
lugar central nas praticas pedagodgicas, sendo, por vezes, instrumentalizada em fun¢do de
avaliagoes externas ou relegada a atividades periféricas.

Ao analisar a pesquisa Retratos da Leitura no Brasil, no crescente dos ultimos anos,
percebemos que as relagdes estabelecidas pela escola no que diz respeito ao ensino de leitura
literaria ainda tem muitas fragilidades. A pesquisa pode fornecer um panorama fundamental
para compreender os desafios e avangos nas praticas de leitura da populacdo brasileira,
especialmente entre os jovens estudantes dos anos finais do ensino fundamental.

O desenvolvimento da comunidade leitora no Brasil tem sido tema de diversas pesquisas
e debates académicos, dada a sua relevancia para a formacao cidada, a amplia¢do do repertorio
cultural e o fortalecimento do pensamento critico. Entre os estudos mais importantes sobre essas
caracteristicas, destaca-se a pesquisa Retratos da Leitura no Brasil, realizada pelo Instituto Pro-
Livro, que oferece um diagnodstico periddico dos hébitos e comportamentos dos leitores
brasileiros, tendo sua primeira edicdo em 2001. Os dados coletados nas duas ultimas edigdes,
publicadas em 2020 e 2024, revelam tendéncias importantes sobre o envolvimento da
populacdo com a leitura, identificando tanto avangos quanto desafios persistentes e
apresentando um possivel panorama nacional sobre o cenario da leitura, abordando inclusive o
perfil dos leitores jovens, publico-alvo nesta pesquisa.

De abrangéncia nacional, as informagdes coletadas em entrevista para compor a
pesquisa Retratos da Leitura no Brasil apresentam variantes no que compete ao periodo da
coleta dos dados, sendo os dados da pesquisa de 2019 captados no periodo de outubro de 2019
a janeiro de 2020, e publicada em 2020, enquanto os dados referentes a pesquisa de 2024
coletados no periodo de 30 de abril de 2024 a 31 de julho de 2024. O publico-alvo ¢ formado
por residentes no Brasil com 5 anos e mais, sendo alfabetizada ou ndo, e utiliza como método
de coleta entrevistas domiciliares, nas quais as pessoas respondem a um questionario por meio

de tablet. Essas consideracdes sao importantes uma vez que o periodo em que a pesquisa foi
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realizada projeta um recorte temporal diferente em cada edi¢do o que leva os dados a sofrerem
influéncia de aspectos como o periodo escolar tradicional.

Quanto ao conceito de leitor e ndo leitor estabelecido por essa pesquisa encontramos:
leitor “¢ aquele que leu, inteiro ou em partes, pelo menos 1 livro nos tltimos 3 meses” (Instituto
Pro-Livro, 2020, p.19), com a inclusdo ao conceito, em 2024, do livro pertencer a qualquer
género, podendo ser impresso ou digital. J& o ndo leitor “¢ aquele que declarou ndo ter lido
nenhum livro, ou parte de um livro, nos ultimos 3 meses, mesmo que tenha lido nos ultimos 12
meses.” (Instituto Pro-Livro, 2024, p.14). Essa defini¢do abrange tanto livros lidos por vontade
propria quanto aqueles lidos por exigéncia escolar, académica ou profissional.

Entendemos que esse conceito de leitor j& estabelece limitacdes e desperta criticas, no
entanto, buscaremos nos dados coletados pelo Instituto Pro-Livro informagdes que possam
contribuir para o desenvolvimento dessa pesquisa. O objetivo da pesquisa Retratos da Leitura
no Brasil, como anunciado pela sexta edi¢do, de 2024, refor¢a a busca por “conhecer o
comportamento do leitor medindo intensidade, forma, limitagdes, motivagdo, representagdes e
as condi¢des de leitura e de acesso ao livro — impresso e digital — pela populagao brasileira na
atualidade” (Instituto Pro-Livro, 2024, p.7) e considera as variagcdes de faixa etdria, nivel
socioecondmico e grau de escolaridade nas suas bases.

Publicada em 2020, a pesquisa Retratos da Leitura no Brasil revelou que 52% da
populagdo brasileira se considerava leitora, enquanto na edi¢ao de 2024, os dados apontam para
uma leve queda desse indice, atingindo 47% da populagdo. Essa reducdo reafirma-se quando
confrontamos com o numero de livros lidos entre todos os entrevistados, em 2020 com 4,95
livros/ano comparados com 3,96 livros/ano, em 2024. (Instituto Pré-Livro, 2020 - 2024). O que
cabe ¢ a busca por compreender como as politicas publicas de incentivo a leitura, as iniciativas
especificas a formagao do leitor nas escolas e at¢ mesmo a expressiva presenca das tecnologias
da comunicagdo e o acesso aos livros digitais interpelam esses dados no campo da leitura no
Brasil.

Em recorte para o perfil dos estudantes brasileiros, em idade escolar, piblico alvo desta
pesquisa de mestrado, observamos o que aponta o infografico abaixo, referente a ultima

pesquisa, de 2024, a respeito da média de livros lidos.
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Figura 1: Infografico sobre média de livros lidos nos ultimos 3 meses
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Fonte: Instituto Pro-Livro (2024, p.28)

De acordo com esses dados, percebemos que entre os estudantes no total de livros lidos
¢ mais comum que os livros sejam lidos em partes (2,38%) comparados aos livros lidos na
integra (1,81%). Sendo os livros lidos inteiros literarios, a porcentagem ainda diminui para
1,27%. Ou seja, a experiéncia de leitura dos jovens em fase escolar apresenta uma fragmentagao
significativa da obra literaria, poucos jovens realmente se atém a leitura de um livro de literatura
na integra e isso pode repercutir na relagdo que este sujeito leitor tem com o ato de ler. E
inclusive o que percebemos nos jovens estudantes dos anos finais do ensino fundamental, em
especifico 9° ano, voluntarios desta pesquisa de mestrado, leitores de textos literarios, seja em
obras literarias ou em excertos nos livros didaticos.

A influéncia da escola na formacao do repertério de leitura dos estudantes também ¢
considerada nesses dados, no entanto de forma pouco expressiva, tendo em vista que para obras
literarias, apenas 0,97% dos entrevistados afirmam que receberam a indica¢do de sua leitura
por meio da escola. Mas aqui cabe refletir: ha uma real percepcao da escola de que “a leitura é
uma atividade que demanda tomada de consciéncia, logo ela pode ser ensinada e ndo apenas
controlada” (Xypas, 2018, p.14)? Se sim, embora a escola apareca como pouco influente na

formacgao leitora, essa realidade pode ser ressignificada com o fortalecimento da mediagao

critica.
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Ainda nesse infografico, no que se refere aos livros lidos por vontade propria pelos
estudantes, a literatura se destaca com 1,51%, comparada aos livros em geral, sendo religiosos,
sem contar a Biblia (1,43%), ou mesmo a Biblia (0,24%), o que reforca a preferéncia de leitura
desses jovens por livros literarios. Mais adiante na pesquisa (Instituto Pro-Livro, 2024),
identificamos que entre todos os entrevistados, nos ultimos 12 meses, os livros de literatura
lidos por vontade propria ganham destaque com 1,17%, quando comparados aos indicados pela
escola, 0,39%.

Ainda sobre os dados da pesquisa de 2024, a Retratos da leitura no Brasil acrescenta a
forte influéncia dos meios digitais e distingue dentre os livros de literatura (divididos nas
categorias contos, cronicas, romances ou poesias) aqueles em formato fisico e os “que nao
sejam livros - redes sociais, aplicativos de mensagens, blogs, sites, revistas, jornais ou outros
materiais impressos que néo sejam livros” (Instituto Pro-Livro, 2024, p.36). E o que vemos na

imagem 2.

Figura 2: Infografico leitores de literatura
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Fonte: INSTITUTO PRO-LIVRO (2024, p.37)

O que desperta atencao ¢ que ha uma variedade dos meios de acesso ao texto literario
pelos leitores de literatura, uma vez que leitores de poesias e romances dao preferéncia por
livros fisicos, os leitores de contos e cronicas costumam acessar esses géneros por outros meios.
O conto, género literario que tomamos como base para desenvolver a pratica didatica proposta
nessa pesquisa, apresenta-se como uma preferéncia de leitura dos entrevistados em geral
quando comparado aos demais géneros literarios estabelecidos e aparece em segundo lugar

dentre os géneros mais lidos pelos estudantes, tanto em 2019, quanto em 2024, superado apenas
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pela Biblia. Ainda segundo os dados da pesquisa de 2024, cabe considerar que os leitores do
género conto tem nos meios virtuais a maior fonte de leitura, como em sites de internet e redes
sociais.

No que condiz aos fatores que influenciaram na escolha de um livro, a pesquisa de 2024
mostra que dentre os leitores de 5 a 17 anos (tocante do nosso sujeito de pesquisa) a capa € um
fator predominante, bem como a dica de outras pessoas, em especifico dos professores,
mediadores diretos desse grupo analisado. Também tem um peso consideravel a escolha
influenciada pelo tema ou assunto, principalmente aos leitores maiores de 18 anos.

Pensando nos habitos de leitura, em especifico na frequéncia temporal do ato de ler, ¢
entre os jovens de 11 a 17 anos (aqueles que representam o perfil escolar dos anos finais do
ensino fundamental e o ensino médio) que esta a maior constancia, com presenca da leitura de
livros literarios pelo menos 1 vez por semana, seja por vontade propria ou por indicagdo da
escola. A pesquisa aponta ainda que os jovens em idade escolar leem com maior frequéncia em
casa, sendo a sala de aula o segundo ambiente mais mencionado. As bibliotecas aparecem como
terceira opgao, porém com indices bastante baixos, o que revela a auséncia ou precariedade
desses espacos nas escolas publicas e privadas. Esse dado refor¢a a importancia das bibliotecas
comunitarias como alternativa de acesso a leitura em contextos de vulnerabilidade.

Percebemos ainda que a presencga da internet e das redes sociais na vida das pessoas tem
agravado o afastamento da pratica de leitura, seja do leitor em geral, ou mesmo do leitor
literario, como apontam as duas ultimas pesquisas do Retratos da Leitura no Brasil. O impacto
da presenca constante de ferramentas de comunicagdo digitais na vida dos estudantes tem

influenciado negativamente na formacao do sujeito, a ponto de ser estabelecida a Lei Federal

n° 15.100/2025.

Esta Lei tem por objetivo dispor sobre a utilizagdo, por estudantes, de aparelhos
eletronicos portateis pessoais, inclusive telefones celulares, nos estabelecimentos
publicos e privados de ensino da educagdo bésica, com o objetivo de salvaguardar
a saude mental, fisica e psiquica das criancas e adolescentes. (grifo nosso)

Uma observacdo importante com relagdo ao estabelecido por essa Lei direciona-se ao
uso pedagdgico desses aparelhos eletronicos € com orientagdo do professor. A BNCC propde
que a presenca das tecnologias digitais seja integrada ao curriculo, ndo como disciplina isolada,
mas como ferramentas transversais € que sirvam para pesquisa, criacdo, comunicacido e

colaboragdo entre alunos e professores. Dessa forma, a tecnologia na escola poderia estimular
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a autoria e o pensamento critico, tanto nas praticas escolares quanto na vida social. Como

descrito na competéncia n° 5 da BNCC, ao propor que o estudante deve

[...] compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacao e comunicacao de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (...),
incluindo a escola, para se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal
e coletiva. (Brasil, 2018, p.9)

Em consonancia com os dados da Pesquisa Retratos da Leitura no Brasil (2024) que
aponta a leitura digital como parte integrante da preferéncia leitora atual, cabe enfatizar a
importancia da conscientizagdo sobre o uso adequado das tecnologias digitais e inclui-las no
contexto escolar de forma a favorecer o ensino, convergindo positivamente para a saide mental,
fisica e psiquica dos estudantes. Afinal, a pesquisa também aponta que uma das causas do
afastamento da leitura relatado pelos entrevistados relaciona a falta de tempo provocado pelo
uso excessivo das telas, o que se direciona diretamente aos jovens na escola, afastando do
contato com o livro literario.

A andlise dos documentos oficiais ¢ dos dados das pesquisas sobre leitura revela
avancos normativos, mas também fragilidades praticas que ainda limitam o pleno
desenvolvimento da leitura literdria no espaco escolar. Nesse sentido, torna-se essencial
articular politicas publicas e praticas pedagogicas que promovam estratégias mais eficazes de
incentivo a leitura literaria, considerando também as novas formas de acesso aos textos — sejam
eles impressos ou digitais.

Diante desse panorama, ¢ preciso refletir sobre os caminhos possiveis para fortalecer a
formacao do leitor literdrio. A seguir, discutiremos a importancia da mediacdo da leitura e da
constituigdo de comunidades leitoras como estratégias fundamentais para consolidar uma

educacdo literaria mais efetiva e transformadora.

2.3 Por uma educacio literaria: da mediacdo a formacao de uma comunidade leitora

Entre os fatores decisivos para o desenvolvimento da leitura literaria na escola, destaca-
se a formacdo do professor, cuja atuacdo como mediador ¢ fundamental para aproximar os
estudantes da literatura e favorecer experiéncias de leitura significativas. A auséncia de uma
prepara¢do adequada ou de métodos pedagodgicos estruturados pode levar a improvisagdo no
ensino da leitura, gerando obstaculos ao aprendizado e contribuindo para a desmotivacao dos

alunos.
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Para evitar esse cendrio, ¢ essencial que o professor domine estratégias que respeitem o
percurso natural de aquisi¢do da leitura, garantindo que cada etapa do processo ocorra de forma

progressiva e eficiente. De acordo com Dehaene (2012, p.250):

Compreendendo melhor essas transformacgdes, os professores chegardo a conceber,
novas estratégias mais eficazes para cada aluno. (...) Entre a infinidade de formas de
alimentar um cérebro com palavras, algumas sdo bem melhores do que outras. Cabe
a cada professor experimentar com zelo e rigor a fim de identificar, dia apos dia, os
estimulos 6timos com os quais se alimentardo os alunos

A partir dessa perspectiva, a formagdo continua do professor-mediador torna-se
imprescindivel para promover praticas pedagogicas que integrem tanto os aspectos bioldgicos
quanto os culturais da leitura, com atengdo a promogao da leitura literaria enquanto experiéncia
estética e subjetiva propiciada pela literatura.

Quando tratamos da leitura literaria, reafirma-se a necessidade de se ensinar a ler
Literatura, tendo em vista as especificidades estéticas atreladas a ativacao das subjetividades do
leitor e a singularidade do cérebro de cada sujeito leitor. Como discutido anteriormente, embora
as etapas de aprendizagem da leitura sejam comuns, o ritmo de cada sujeito varia conforme suas
condigdes individuais. Nesse contexto, a escolha de obras que dialoguem com o universo
cultural dos estudantes pode fortalecer o vinculo afetivo com a leitura, favorecer o surgimento
de leitores mais criticos e autdbnomos e ampliar, progressivamente, a biblioteca interior de cada
sujeito — como veremos adiante.

A educagao literaria, assim, compreende praticas formativas que visam a constituicao
de leitores literarios, ultrapassando a decodificacdo textual e priorizando o olhar atento e
significativo para a leitura. Na busca por conceituar o termo educagdo literaria, tomaremos

como base a definicao da pesquisadora Leahy-Dios (2004), que apresenta a seguinte defini¢cao

A construcdo de uma educacgdo literaria relevante, com uma realizagdo propria
percebida por alunos e professoras, envolve a definicdo de objetivos, métodos e
formas de avaliagdo coerentes com o processo de construgdo do conhecimento,
utilizando a leitura, analise e interpretacdo do literario como meio de educar cidaddos.
[...] Al se insere a necessidade de esclarecer o papel da literatura como espaco de
leitura formal no ensino médio brasileiro, assim como as influéncias que os estudos
literarios vém sofrendo em sua histdria contemporanea. Para reescrever essa historia,
visando a uma influéncia politicamente significativa nos tempos atuais, ¢ preciso
saber as formas que tomam esses estudos (Leahy-Dios, 2004, p. 04).

Segundo Leahy-Dios (2004), a educagao literaria desempenha um papel fundamental
na formagao cidada do individuo, ao promover sua consciéncia critica e o reconhecimento de

seu lugar no tecido social. A partir da vivéncia literaria, o sujeito ¢ convidado a construir
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conhecimentos que lhe permitem posicionar-se diante do mundo, elaborar e sustentar pontos de
vista proprios, €, sobretudo, desenvolver e exercitar o gosto pela leitura. A experiéncia estética
proporcionada pela literatura tem o potencial de ampliar a sensibilidade do leitor, permitindo-
lhe entrar em contato com realidades distintas da sua e, assim, desenvolver empatia e
compreensdo. Tal experiéncia ndo se limita a fruicdo artistica, estendendo-se também as
dimensoes éticas, sociais e politicas evocadas ou refletidas nos textos poéticos e ficcionais.

Ao reconhecer a literatura como um produto cultural e social, o leitor passa a
compreender a leitura literaria como um ato responsavel e politicamente implicado. Leahy-Dios
(2004, p.233), afirma ainda que a educacdo literaria “ajudaria a construir ‘pessoas melhores’,
no sentido de serem sujeitos mais competentes para validar a cidadania e nela se engajar
buscando formagao de comunidades democraticas”. Dessa forma, a pratica da leitura literaria
torna-se um exercicio de cidadania, uma vez que estimula a tomada de posigdes criticas € o
engajamento em processos de democratizacdo do acesso a leitura. Nessa perspectiva, a
educagdo literaria contribui para a formagdo de sujeitos mais conscientes, sensiveis e
comprometidos com a constru¢do de comunidades democraticas, atuando, portanto, na
consolidacdo da cidadania plena.

Ampliando o processo para o contexto escolar, € preciso manter o contato com o texto
literario na sala de aula e desenvolver nos estudantes competéncias literarias (conhecimento de
géneros, autores, estilos, convengdes) a0 mesmo tempo em que se cultiva a apropriagao do texto

literario e sua fruicao estética. Como afirma Todorov (2018, p.33)

O conhecimento da literatura ndo ¢ um fim em si, mas uma das vias régias que
conduzem a realizagdo pessoal de cada um. O caminho tomado atualmente pelo ensino
literario, que da as costas a esse horizonte (...), arrisca-se a nos conduzir a um impasse
— sem falar que dificilmente podera ter como consequéncia o amor pela literatura.

A critica aos métodos tradicionais de ensino centrados apenas na analise formal
apontada por Todorov (2018) também refor¢a que a literatura pode ser ensinada, em didlogo
com a vida do leitor - valores, reflexdes morais e compreensdo do outro - uma vez que a
literatura conecta o individuo a dimensdes mais amplas da existéncia.

Assim, compreendemos a importancia da formagao de comunidades de leitores, ou seja,
“um grupo de pessoas que se retine periodicamente para debater obras previamente acordadas,
sugeridas ou ndo por um coordenador, muitas vezes uma pessoa de renome - por exemplo, um
escritor.” (CEALE, 20207, online). A comunidade de leitura funciona como um ambiente de

formacgao do leitor, onde se transmite saberes tacitos sobre ler: os membros aprendem uns com
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0s outros como ler, como reagir a textos e como valorizar a literatura dentro de um contexto
cultural especifico. Michele Petit (2010) reforga a importancia de valorizar o papel das
experiéncias sociais e afetivas de leitura, especialmente em contextos de vulnerabilidade. Para
ela, a leitura compartilhada cria redes simbolicas de pertencimento e reconstrucdo da
identidade.

Também sdao comuns as rodas de leitura ou circulos literarios, nos quais pequenos
grupos leem um mesmo livro e se reunem regularmente para discutir personagens, enredo,
impressdes pessoais, ou seja, dos aspectos estruturais as subjetividades de cada leitor. Essas
rodas estimulam a expressao das respostas individuais e o didlogo interpretativo entre pares,
formando leitores mais autonomos e participativos. Ha ainda clubes de leitura, ou mesmo as
tertulias literarias - encontros para debate de classicos com participagdo da comunidade - que
extrapolam a sala de aula e transformam a leitura em pratica social e colaborativa.

No ensino fundamental, o professor pode atuar como mediador da leitura, ajudando os
estudantes a desenvolverem habilidades de leitura literaria passando da compreensdo, pela
interpretagdo e aportando na apropriacao do texto literario. Nesse sentido, a escola representa,
para muitos jovens, o primeiro espaco de contato com a literatura, como apontam pesquisas
como a Retratos da Leitura no Brasil (2024). A Literatura, como afirma Todorov (2018, p.32-
33), amplia as possibilidades de mobilizar o contato com a cultura na vida social e individual

dos sujeitos.

Em regra geral, o leitor ndo profissional, tanto hoje quanto ontem, 1€ essas obras (...)
para nelas encontrar um sentido que lhe permita compreender melhor o homem e o
mundo, para nelas descobrir uma beleza que enriqueca sua existéncia; ao fazé-lo ele
compreende melhor a si mesmo. (Todorov, 2018, p.32-33)

Assim, para que a comunidade de leitores estabelecida no ambiente escolar tenha um
impacto mais duradouro e significativo, ¢ essencial que sua influéncia ndo se restrinja a sala de
aula ou a biblioteca, mas se expanda para outros espagos e grupos sociais. O envolvimento da
familia e de outras comunidades no entorno da escola desempenha um papel crucial nesse
processo, fortalecendo o vinculo dos estudantes com a pratica da leitura e tornando-a parte
integrante de sua vivéncia cotidiana.

Nesse contexto, a escola deve ser compreendida ndo apenas como um espago de
instru¢do formal, mas como um ambiente de formagdo cultural, no qual leitores iniciantes
possam desenvolver gradualmente sua confianga e autonomia ao interagir com leitores mais
experientes (Colomer, 2007). Seja participando ativamente das discussdes ou absorvendo as

reflexdes dos demais participantes, esses leitores em formacao ampliam seu repertorio e seu
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pertencimento ao universo literario. Assim, quanto mais amplo for o alcance dessa comunidade
de leitura, maior sera seu potencial de transformacao e engajamento dos individuos na cultura
literaria. Por isso, a figura do professor-mediador ganha destaque e reforca aspectos da leitura
em grupo favoraveis para o contexto escolar.

Na obra Cartografia dos encontros: Literatura, Siléncio e Mediagdo (2023), a
professora e pesquisadora argentina Cecilia Bajour explora o papel da imaginag¢do, do siléncio
e da ficgdao na mediacao da leitura. Dividida em trés partes, a obra retine seis artigos, nos quais
a autora analisa questOes essenciais no campo da literatura infantil, juvenil e na mediacao da
leitura e aponta que “é na relacdo proxima e cumplice com as tramas de palavras, imagens e
siléncios dos textos que as leitoras e os leitores podem se sentir convocados como protagonistas
da construcao de sentidos.” (Bajour, 2023, p.27).

Bem como todo produto cartografico ¢ sempre util e valido para pensarmos uma
determinada aplicacdo em um determinado instante do tempo. A metafora da cartografia é
utilizada para representar a arte de olhar para horizontes e esbogar representagdes que orientem
a caminhada do leitor. Assim, o livro serve como um mapa que conduz a encontros
significativos, oferecendo uma visdo estimulante sobre como esses elementos desempenham
papéis fundamentais na experiéncia literaria ¢ humana.

No processo de mediacdo da leitura ¢ essencial que se abandone a postura de mera
transmissdo de significados fixos e se adote uma abordagem dialdgica, na qual a interpretagao
do texto emerge da interag@o entre leitor, obra e contexto. Cecilia Bajour (2023, p. 44) enfatiza
essa dimensao ao afirmar que “a surpresa genuina dos mediadores sobre aquilo que os outros
tém a dizer sobre um texto ¢ parte vital desse ato compartilhado e um questionamento das
posturas monologicas e autorreferenciais”. Isso implica reconhecer que o mediador ndo ocupa
uma posicdo de autoridade absoluta sobre a interpretacdo da obra, mas sim um papel de
facilitador do didlogo entre os leitores e o texto, permitindo que multiplas perspectivas sejam
consideradas e negociadas. Assim, a media¢do torna-se um espaco de constru¢do coletiva do
sentido, em que os leitores sdo incentivados a expressar suas percepcdes, ampliando o repertorio
interpretativo do grupo e fortalecendo seu vinculo com a literatura.

A experiéncia literaria, mediada de forma sensivel, possibilita a ruptura com leituras
automatizadas e naturalizadas, abrindo espago para o estranhamento e para a renovacao da
percepgdo do mundo. E tratando desse olhar atento que ressalta Bajour (2023, p. 37) ao afirmar
que “o olhar atento pode ser uma forma de desnaturalizar o que estd diante de nossos olhos.
(...) Olhar com outros olhos ¢ a condi¢ao do imaginario. O estranhamento implica o desvio do

habitual, a libertagdo intencional do aprisionamento em ideias usuais”. Esse deslocamento da
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interpretacdo comum para uma abordagem mais reflexiva e critica amplia a capacidade do leitor
de interagir com a literatura de maneira mais profunda e significativa. Assim, a mediagao nao
apenas fomenta o dialogo, mas também incentiva o desenvolvimento de um olhar mais sensivel
e questionador, que desafia os condicionamentos interpretativos preestabelecidos e possibilita
novas formas de ler e compreender a realidade por meio do texto literario. Conscientes do texto
literario em suas dimensoes oral e escrita, consideramos ainda para esse este estudo o texto em
sua forma escrita.

A mediacdo da leitura, quando conduzida de maneira reflexiva e dialdgica, possibilita
que os leitores desenvolvam autonomia interpretativa e se sintam protagonistas no processo de
construcao de sentidos. Por isso o papel do mediador inclui, como destaca Bajour (2023, p. 78)
“conhecer mais sobre o funcionamento dos textos e confiar na possibilidade sempre aberta de
os leitores interagirem com eles de forma criativa pode ser a chave para colocar a leitura, os
textos e os leitores no centro”. Esse pensamento refor¢a a importancia de uma abordagem que
valorize a experiéncia do leitor e reconhega a leitura como um ato de intera¢do dindmica entre
sujeito e texto. Ao se apropriar dos mecanismos discursivos e narrativos das obras, o leitor
expande sua capacidade de interpretar criticamente e de estabelecer relagdes significativas com
os textos, afastando-se de uma postura passiva e aproximando-se de uma leitura ativa e criativa.

Além disso, compreender a literatura como um espaco de constante negociagdo de
sentidos implica deslocar a centralidade da interpretacdo tinica e incentivar a multiplicidade de
leituras possiveis. Nesse sentido, a mediacdo assume um papel essencial ao promover um
ambiente de leitura em que os leitores possam explorar a diversidade de significados,
dialogando com os textos de forma pessoal e coletiva, fortalecendo a comunidade de leitores e
permitindo que a literatura atue como experiéncia estética e formativa.

Assim, ao reconhecer a leitura como um processo aberto e plural, a mediagao literaria

contribui para a formacao de sujeitos criticos e criativos. Dessa forma:

Em tempos em que ¢ fundamental reverter diversos retrocessos em direitos basicos,
torna-se imprescindivel que os leitores e leitoras disponham de ferramentas para olhar
criticamente como determinados fatores de poder utilizam estratégias cada vez mais
sofisticadas para exercer o controle sobre a vida de todas e todos e impor uma verdade
unica. (Bajour, 2023, p.141)

A reformulacdo das concepgdes e praticas de educacdo literdria requer ndo apenas a
reconfiguragdo dos ambientes escolares, mas também a ressignificagio da organizagdo

temporal no contexto educacional. Além disso, essa transforma¢do deve abranger tanto os
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espagos destinados a formagdo docente — inicial e continuada — quanto a estrutura temporal
desse processo formativo (Leahy-Dios, 2004).

Essa mudanca implica a necessidade de uma abordagem que considere a literatura nao
como um componente isolado do curriculo, mas como uma pratica transversal e continua,
integrada ao desenvolvimento critico e estético dos estudantes. Dessa forma, ¢ fundamental
repensar as metodologias de ensino, os materiais utilizados e as estratégias de mediagdo,
garantindo que a experiéncia literaria seja significativa e acessivel.

Tendo compreendido a importancia da leitura literaria como pratica educativa e
sociocultural, o debate avanga agora para a centralidade do leitor no processo de construcao de
sentidos. No capitulo seguinte, exploraremos a leitura subjetiva como uma abordagem que
valoriza a experiéncia individual do leitor, reconhecendo suas emogdes, afetos e trajetorias

como componentes legitimos e indispensaveis no ensino da literatura na escola.



40

CAPITULO 3 - LEITURA SUBJETIVA: A VOZ DO LEITOR NO FOCO DO ENSINO

A funcio da arte/1

Diego ndo conhecia o mar. O pai, Santiago, Kovadloff, levou-o para que descobrisse o mar. Viajaram para o Sul.
Ele, o mar, estava do outro lado das dunas altas, esperando.

Quando o menino ¢ o pai enfim alcangaram aquelas alturas de areia, depois de muito caminhar, o mar estava na
frente de seus olhos. E foi tanta a imensidao, e tanto o seu fulgor, que o menino ficou mudo de beleza. E quando
finalmente conseguiu falar, tremendo, gaguejando, pediu ao pai:

- Me ajuda a olhar!

- Eduardo Galeano, O livro dos abragos

A leitura literaria na escola ocupa hoje um lugar que busca equilibrar-se entre um ensino
de postura formalista, priorizando apenas o carater estrutural do texto, e as atuais reflexdes
sobre a importancia da voz do leitor perante o texto literario, como j4 apontamos nesta
dissertacdo. Mais que um mero decodificador do texto produzido pelo autor, reconhecemos que
na triade autor-texto-leitor, a figura deste Gltimo ¢ fundamental para a existéncia da literatura,
devendo ser reconhecida e considerada em suas subjetividades na construcao dos postulados de
estudo na escola basica.

Na presente se¢do, tratamos da apropriagdo do texto literario na sala de aula. Aqui, o
ensino da leitura literaria serd compreendido como processo, ndo apenas como um produto,
percorrendo assim reflexdes acerca de aspectos desde a Estética da Recepcdo a Leitura
Subjetiva. Para tal, analisamos os dois planos constitutivos do ato de ler, plano afetivo e plano
intelectual, buscando possibilidades de incorporagao destes nas praticas em sala de aula, bem
como a percep¢ao de gestos e modos de leitura do texto literario, elementos construtores da
identidade leitora dos estudantes. Por fim, refletimos sobre as contribui¢des da escrita de um
diario de leitura para o ensino-aprendizagem, transmutando esse artefato em um articulado

instrumento no processo de acolhimento das leituras singulares dos sujeitos leitores.

3.1 A recepc¢iao do texto literario: da apropriacio aos planos constitutivos do ato de ler

Na leitura literaria ha uma relagdo presente entre a construcao da alteridade e da
identidade do sujeito-leitor, afinal, cada leitor projeta um pouco de si na sua leitura, num
movimento de sair de si e de retorno a si, como aponta Jouve (2013). Assim, possivelmente,
aquilo que o leitor 1€ ¢ ele. Acontece que, nas escolas, o discurso sobre literatura prevalece
sobre sua vivéncia, e os efeitos dessa afirmacao causam distancias entre o texto literario € o

sujeito-leitor, dando contornos ao fracasso escolar diante do texto literario que, se ndo revisto,



41

“fica sendo visto como o indesejavel e o leitor como um incapaz. Velho paradigma a ser
rompido” (Xypas, 2018, p. 14).

Além disso, esse distanciamento entre o sujeito-leitor e o texto literario tende a se
intensificar diante dos preconceitos que ainda recaem sobre o ensino da leitura literaria,
especialmente quando se valoriza a subjetividade do leitor em detrimento da centralidade
autoral e da busca por uma unica interpretagao. Diante desse cenario, cabe refletir: como formar
leitores capazes de vivenciar a literatura de modo subjetivo no ambiente escolar, superando
praticas restritas a atividades pontuais e técnicas? Acreditamos que tal formagao se concretiza
a partir do didlogo que o texto estabelece com o leitor — e que este mantém consigo mesmo —
, huma perspectiva ancorada nas teorias da leitura subjetiva, como sera explorado a seguir.

Num primeiro momento, a historia da leitura conta-nos a trajetoria da triade autor-texto-
leitor que, revisada no final da década de 60, por Hans Robert Jauss e Wolfgang Iser, na Escola
de Constanca, constatam que ndo se considerava o leitor como relevante na recepcao de textos
literarios até¢ entdo. O estudo da teoria e da critica literaria reafirmava, nessa época, que a
interpretagdo de um texto estava diretamente relacionada ao conhecimento de seu autor ou a
compreensdo de seu texto. Na revisdo, proposta por Jauss (1994) e Iser (1999), passa-se a
considerar que uma obra pode provocar o leitor, organizando os primeiros passos do que hoje
conhecemos a respeito das teorias da Estética da Recepgdo. Jauss introduziu a nocdo de
horizonte de expectativa, enfatizando a dinamicidade da recepcao literdria ao longo do tempo,
enquanto Iser analisou os efeitos da obra na experiéncia do leitor e a construcdo de
representacoes a partir do texto.

A teoria da recep¢do de Jauss propde uma abordagem inovadora ao enfatizar a
centralidade do leitor na constru¢ao do sentido da obra literaria, diferenciando-se de correntes
anteriores, como o formalismo e o marxismo. Para os formalistas, a literariedade do texto era
considerada uma propriedade intrinseca, garantindo sua autossuficiéncia e desconsiderando a
historicidade da recepcdo. J4 no marxismo, o leitor era reduzido a uma categoria sociologica,
determinada por sua classe social, assim como o proprio autor.

Em contraposicao a essas perspectivas, Jauss propde que o leitor e sua experiéncia
estética assumam um papel privilegiado na compreensdao da Literatura, pois a recepgao das
obras ndo ocorre de maneira atemporal e objetiva, mas dentro de um horizonte de expectativas,
que se modifica historicamente. Esse conceito refere-se as convengdes culturais, estéticas e
ideoldgicas que um leitor de determinada época traz consigo ao interpretar um texto. O

horizonte de expectativas ¢ formado por experiéncias prévias de leitura e pelo contexto historico
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e social no qual a obra estd inserida. Uma obra pode confirmar, ampliar ou romper com essas
expectativas, influenciando diretamente sua recepg¢ao e valorizagao ao longo do tempo.
Consequentemente, uma obra literaria que rompe com as convengdes de sua época pode
ser, a principio, rejeitada ou mal compreendida, mas, com a mudanga dos horizontes de
expectativas, pode ser posteriormente reconhecida como um marco literario. Com isso, a
interpretagdo literaria assume um carater dinamico, no qual a interagdo entre texto e leitor
desempenha um papel essencial na constitui¢do do significado das obras ao longo do tempo.
Em Estética da Recepgdo e Historia da Literatura, Zilberman (1989) apresenta o
conceito de horizonte de expectativas, ressaltando sua importancia para a analise da recepcao

literaria. De acordo com a autora:

De um lado, situa-se o efeito, condicionado pela obra que transmite orientacdes
prévias e, de certo modo, imutaveis, porque o texto conserva-se 0 mesmo, ao leitor;
de outro, a recepcdo, condicionada pelo leitor, que contribui com suas vivéncias
pessoais e codigos coletivos para dar vida a obra e dialogar com ela. Sobre esta base,
de mao dupla, acontece a fusdo de horizontes, equivalente a concretizacao do sentido.
(Zilberman, 1989, p. 65)

A medida que a sociedade se transforma, as relagdes com a escrita ¢ a leitura também
se modificam, inclusive no contexto escolar, espago social que busca desenvolver as
competéncias consideradas necessarias para uma efetiva participacao do sujeito na sociedade.

Esse conceito levanta uma questio pertinente para o ensino de Literatura na atualidade:
qual seria o horizonte de expectativas dos estudantes? Em nossa pratica, no ambiente escolar,
percebemos que os horizontes de expectativas dos alunos sdao influenciados por multiplos
fatores, como suas vivéncias individuais, o consumo de produtos culturais midiaticos e as
formas contemporaneas de narrativa. A leitura de classicos literarios, por exemplo, pode gerar
resisténcia inicial, pois os codigos culturais e linguisticos da obra muitas vezes diferem das
referéncias cotidianas dos estudantes. No entanto, essa resisténcia pode ser minimizada quando
o professor estabelece conexdes entre os temas abordados no texto e as experiéncias e
preocupagdes dos leitores contemporaneos.

Além disso, o conceito de horizonte de expectativas permite refletir sobre como os
proprios estudantes constroem suas percepcoes sobre o que consideram literatura. Muitas vezes,
narrativas da cultura pop, como séries, quadrinhos e jogos eletronicos, sdo vistas como
inferiores aos canones literdrios tradicionais. Enquanto mediadores de leitura literaria, ao

reconhecer essas referéncias como parte da experiéncia estética dos alunos, podemos ampliar
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as possibilidades interpretativas e enriquecer o ensino de Literatura, demonstrando como
diferentes formas de narrativa dialogam e se transformam ao longo do tempo.

Quanto a reflexao do que representa uma formacao literaria adequada, encontramos uma
colocagdo pertinente a essa questdo no trecho descrito por Todorov (2018, p.41), na obra 4
Literatura em perigo: “o que se destina a todos ¢ a literatura, ndo os estudos literarios, € preciso
entdo ensinar aquela, e nao estes ultimos”. Ensinar, pois, a leitura da obra literaria e a devida
discussao do sentido do texto em questdo com os seus leitores, considerando aspectos
estruturais, mas também articulando conhecimentos prévios e a subjetividade possibilita o
contato efetivo com a literatura, aproximando o leitor do texto.

Todorov (2018) tece essas observacdes num contexto francé€s em que o estruturalismo
presente nas escolas predominava, bem como o estudo da estrutura interna da obra sem relagao
com o mundo. No Brasil, o diferente contexto ndo diferencia o problema. A concentragcdo no
entorno da literatura sem promover o enfrentamento do texto literario pelos alunos descentraliza
o texto literario na aula e, em segundo, o aluno, no trato do ensino, relegando a literatura a
condigdes meramente estruturalistas. Entdo vem a pergunta, no contexto escolar, que leitor
queremos formar?

A figura do leitor na constru¢do de suas leituras solicita subjetividades, e nas teorias da
recepgdo encontramos caminhos que contribuem para sua escolariza¢dao. Todorov (2018, p.89)

afirma que

A analise das obras feita na escola ndo deveria mais ter por objetivo ilustrar os
conceitos recém-introduzidos por este ou aquele linguista, esse ou aquele tedrico da
literatura, quando, entdo, os textos sdo apresentados como uma aplicag@o da lingua ou
do discurso; sua tarefa deveria ser a de nos fazer ter acesso ao sentido dessas obras —
pois postulamos que esse sentido, por sua vez, nos conduz a um conhecimento do
humano, o qual importa a todos. Como ja o disse, essa ideia ndo ¢ estranha a boa parte
do proprio mundo do ensino; mas ¢ necessario passar das ideias a agao.

E preciso repensar o ensino de literatura nas escolas de ensino béasico e encontrar espagos
de dialogo entre as atividades de compreensao leitora com viés mais estruturalistas e a voz do
aluno leitor, sujeito ativo de suas leituras. Para tal, compreender a figura do leitor em diversas
perspectivas tedricas pode contribuir para entendé-lo enquanto sujeito ativo de suas leituras.

Na histéria da leitura literaria, a figura do leitor recebeu diversas concepcdes que o
colocam ora em papel mais ativo, ora mais passivo, na triade autor-leitor-texto. Partindo do
leitor idealizado pelo texto, Compagnon (2010) resgata a teoria de autores como Wolfgang Iser

e estabelece o conceito de leitor ideal ou implicito, o qual, sendo uma construcao teorica, ou
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seja, aquele para quem o texto parece ser escrito, identifica-se como alguém que compreenderia
perfeitamente as nuances da obra, mas limitado a entender o que lhe ¢ dado.

Esse leitor comum (implicito) ao articular os sentidos do texto com seus conhecimentos
pré-existentes de mundo, dando contornos a uma leitura mais profunda, analitica e
fundamentada em métodos criticos, passa entdo a ser considerado leitor critico ou profissional,
pois “leem os mesmos textos de modo diferente dos outros leitores, mais a fundo (...) e isso
basta para provar que um texto nao estd plenamente determinado”, como afirma Compagnon
(2010, p.253). Isso evidencia que a interpretacdo depende do leitor, convergindo com os
principios da critica literaria moderna: o significado do texto ndo ¢ fixo, mas sim construido na
interacao entre obra e leitor.

Enquanto o leitor implicito ¢ uma figura sugerida pelo proprio texto, o leitor modelo,
ou seja, aquele que sabe seguir as pistas deixadas pelo autor, quase como um decodificador
ideal da obra. Conceito estabelecido por Umberto Eco (2011), o leitor modelo, construido no
mecanismo gerativo do autor, diante de um texto narrativo com finalidade estética, pode
configurar-se em dois: o leitor modelo de primeiro nivel e o leitor modelo de segundo nivel.
Em sintese, compreendemos o leitor modelo de primeiro nivel sendo “aquele que chamaremos
de semantico, o que deseja saber (e justamente) como a histdria vai acabar” e o leitor modelo
de segundo nivel, enquanto aquele “que chamaremos de semidtico, ou estético, o qual se
pergunta que tipo de leitor aquele conto pede que ele seja, e quer descobrir como procede o
autor modelo que o instrui passo a passo” (Eco, 2011, p.47).

Divergindo em construgdo tedrica do leitor implicito ou do leitor modelo, o critico
literario francés Michel Picard (1996) desenvolve o conceito de leitor real, um leitor que existe
no mundo, com sua bagagem cultural e afetiva, um leitor enquanto sujeito ativo de um processo
que se abre para muitas interpretagdes.

Para Picard, o leitor real ¢ o individuo concreto que 1€ e interpreta um texto a partir de
sua experiéncia pessoal e subjetiva, ou seja, € um leitor concreto que nao necessariamente segue
regras tedricas ou académicas, mas que, ainda assim, participa ativamente do processo de
interpretagdo da Literatura. Em consonancia com a perspectiva de formagao do leitor literario
proposto por Xypas (2018), tomamos como base para nossa pesquisa o sujeito leitor literario

no contexto escolar enquanto leitor real (Picard, 1996). Segundo Xypas (2018, p.13-14)

perceber o aluno-sujeito-leitor como um leitor real, no contexto didatico, possibilita
perceber que este (...) podera, além de inteligentemente preencher os vazios no texto,
criar seu proprio texto de leitor pelas marcas de subjetividade deixadas nele,
demonstrando que nem tudo foi programado pelo texto, talvez despertado neles (nos
sujeitos leitores) pelo texto.
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Na reflexao acerca de que leitor podemos mobilizar no espago escolar, percebemos que
conceituar os varios tipos de leitor nas atuais perspectivas teoricas da leitura literaria ¢
importante, uma vez que mostra que a leitura ndo é um ato passivo, mas sim um processo de
construcdo de sentido, no qual cada leitor real se aproxima (ou nao) do leitor implicito que o
texto sugere. A identificacdo, parte da construgdo dos sentidos do texto literario, estd no ambito
das lembrangas do leitor, construindo e alimentando sua interioridade.

Retomamos o questionamento: que tipo de leitor a escola quer formar? Acreditamos que
um leitor real, consciente do seu direito a Literatura e capaz de transitar entre diferentes géneros
e suportes textuais com senso critico e apreciacdo estética. Um leitor que ndo apenas decodifica
palavras, mas que também se apropria do lido, constréi significados, estabelece relagdes entre
textos e realidades, e encontra na leitura um espaco de reflexao, prazer e crescimento intelectual.
Segundo Jouve (2013), a apropriacao do texto literario pode acontecer por meio de implicagdes
do sujeito leitor que podem acontecer de forma subjetiva necessaria, quando requer a estrutura
textual, e subjetiva acidental, quando ha um envolvimento pessoal do leitor com o texto,
ultrapassando a subjetividade que era prevista pelo texto. Durante o ato de ler, as reacdes
subjetivas necessarias ¢ acidentais do sujeito leitor sdo afetadas nas duas dimensdes, tanto no
plano intelectual, quanto no plano afetivo.

Nesse contexto, Jouve (2013) propde um percurso metodoldgico para a inser¢do da
leitura literaria no ensino dividido em trés etapas. A primeira etapa trata da relagao pessoal do
sujeito leitor com o texto, por meio de perguntas que se relacionam com a leitura de trechos da
obra, observando aspectos estruturais do cenario, objetos e personagens e suas relagdes com
demais elementos do texto e da compreensdo leitora do aluno. Na segunda, o foco estd no
confronto das reacdes dos alunos com os dados textuais, mediando as inferéncias subjetivas
propostas pelos alunos, distinguindo aquilo que ¢ compativel ou ndo com o que diz o texto.

Na terceira etapa, o foco estd no sujeito leitor e suas reacdes subjetivas. Aqui, “a
finalidade do exercicio ¢ mostrar que a leitura ndo ¢ somente a ocasido de enriquecer o saber
sobre o mundo; ela permite também aprofundar o saber sobre si mesmo” (Jouve, 2013, p.62).
Tal etapa permite que o aluno, a partir dos planos de representagdo, afetivo e €tico, possa
expressar suas reagoes a leitura literaria.

Atividades desenvolvidas com foco na subjetividade do sujeito leitor podem, a exemplo,
mediar sobre questdes de identificagdo com o componente cultural, do preenchimento dos
hiatos de decifracao lexical, de alteridade afetiva com personagens ou mesmo despertar o

julgamento avaliativo de agdes que ativam elementos dos mecanismos socioculturais do leitor.
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A proposta de Jouve (2013) cabe a qualquer texto literario e possibilita ainda a ampliacdo do
horizonte de expectativas do sujeito leitor Iser (1999) em experiéncias significativas de leitura
literaria.

Cabe ressaltar a diferenca entre atividade de leitura e experiéncia de leitura que se
diferencia, segundo Munita (apud Martin-Barbero e Lluch, 2011), uma vez que a atividade de
leitura diz respeito a agdes pontuais e isoladas, sem garantia de continuidade ou impacto
formativo, enquanto a experiéncia de leitura pressupde uma vivéncia mais profunda e
significativa, capaz de integrar-se a trajetoria de vida do leitor e de provocar efeitos subjetivos.

Essa experiéncia ndo se reduz ao ato fisico de decodificar palavras, mas constitui um
acontecimento. Munita (2024, p.45) afirma ainda que a experiéncia de leitura tem o “objetivo
de transformar as praticas de leitura em verdadeiras experiéncias de vida para o sujeito, o que
depende de programagdes coordenadas e mantidas ao longo do tempo.”. Para que tal
experiéncia se concretize, ¢ necessario que existam condigdes sustentaveis ao longo do tempo,
como mediagdes intencionais e contextos que favoregam a apropriacdo da leitura.

Pensando no contexto escolar, compreender a subjetividade manifestada pelo leitor é
parte da composi¢ao da pratica didatica para o ensino da leitura literaria. Dessa forma,
tomaremos como base os estudos de Xypas (2018, p.47) ao defender que a subjetividade “se
manifesta de no minimo dois modos: uma € perceptivel-analisavel e a outra, perceptivel ndo-
analisavel.”.

Segundo a autora, a subjetividade perceptivel ndo-analisavel € aquela que se manifesta
no primeiro nivel da leitura, quando o sujeito-leitor reage de forma imediata, afetiva e
emocional ao texto. Ela é chamada de “perceptivel” porque pode ser percebida nas reacdes do
leitor (emocgdes, sensagdes, identificacdo), mas “ndo-analisdvel” porque o leitor ainda nao
consegue explicar racionalmente o que sente, nem nomear claramente as emocgdes despertadas
pela leitura.

Ja as manifestagdes perceptiveis analisaveis dizem respeito a um segundo nivel da
experiéncia leitora, no qual o sujeito leitor passa a refletir sobre o que sentiu e a compreender
as razoes de suas emogoes diante do texto. Diferentemente da subjetividade ndo-analisavel —
marcada por uma resposta imediata e afetiva —, essa forma de subjetividade se torna
perceptivel por meio de gestos, comentarios, releituras e registros que revelam uma consciéncia
sobre o ato de ler. Nela, o leitor consegue nomear e interpretar as sensagdes € pensamentos
despertados pela obra, transformando a emogao inicial em compreensdo e discurso. Assim, as

manifestagdes perceptiveis analisaveis encontram-se nas marcas de subjetividade do sujeito
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leitor, como veremos na secdo seguinte, partes constituintes da composicdo da biblioteca

interior do sujeito leitor.

3.2 Biblioteca Interior: as lembrancas de leitura do sujeito leitor

O termo “biblioteca” ¢ tradicionalmente compreendido como o espaco fisico destinado
a reunido, conservagao e empréstimo de livros. Dicionarios de referéncia, como o Michaelis e
0 Houaiss, definem-no como um local publico ou privado voltado a organiza¢ao de acervos
textuais, mas também reconhecem extensdes figuradas do termo, como no caso da “biblioteca
viva” — metafora utilizada para descrever sujeitos detentores de vasto conhecimento e memoria
incomum. No entanto, essa concepgao estritamente material do vocabulo tem sido ampliada por
autores que propoem uma leitura simbolica do termo, sobretudo no campo da leitura literaria,
onde a noc¢do de biblioteca interior emerge como um conceito fundamental para compreender
a constru¢do subjetiva da identidade do leitor.

Segundo Pierre Bayard, trata-se de

(...) conjunto de livros — subconjunto da biblioteca coletiva que habita em nos — sobre
o qual toda personalidade se constroi, conjunto que organiza em seguida sua relagéo
com os textos e com os outros. Uma biblioteca onde certamente figuram
determinados titulos precisos, mas que ¢ sobretudo constituida de fragmentos de
livros esquecidos e de livros imaginarios através dos quais apreendemos o mundo.
(Bayard, 2007, p. 95 — grifo nosso)

Embora Pierre Bayard (2007) tenha proposto a nogao de biblioteca interior como um
conjunto subjetivo de livros — lidos, esquecidos, fragmentados, imaginados ou mesmo
desejados — que moldam a relagdo do sujeito com os textos e com o mundo, sua formulagio
estd fortemente ancorada nos aspectos simbolicos, afetivos e imaginarios da experiéncia de
leitura. A biblioteca interior, em sua perspectiva, configura-se como uma rede de vestigios
mnémicos que, ainda que difusos ou imprecisos, sustentam a identidade do leitor e influenciam
suas leituras futuras. Entretanto, por privilegiar a dimensdo psiquica e representacional da
leitura, sua proposta ndo se detém nas formas pelas quais essas lembrangas ganham corpo e sdo
mobilizadas no ato concreto de ler.

Louichon (2022) amplia essa concepgado ao integrar, a dimensao simbolica, os gestos,
ritmos, praticas e materialidades que constituem a experiéncia viva da leitura. Para a autora, a
biblioteca interior ¢ também de natureza estrutural e dindmica, composta tanto por obras

privilegiadas — aquelas que ocupam lugar de destaque na memoria consciente — quanto por
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um fundo menos acessivel, porém ativo e determinante. Segundo a autora (2022, p. 266),
“primeiramente, estabeleceremos que a biblioteca interior ¢ de natureza dual, ela contém
lembrangas de experiéncias de leitura e uma materialidade que permite viver essas experiéncias.
Ela ¢ constituida de um fundo e de obras privilegiadas”. Esse fundo ndo € inerte: ao contrario,
trata-se de uma camada profunda e complexa, cuja matéria &€ composita, formada por textos
lidos e relidos, fragmentos de textos, textos do proprio leitor, discursos, saberes, categorias,
emocdes € imagens.

Tudo se funde e se reorganiza a cada nova leitura, a cada novo contato com a linguagem
e com o mundo, constituindo um campo de significagdo em constante transformacdo. Muitas
vezes, esses elementos ndo sdo plenamente acessados de forma consciente ou articulada, mas
participam da “substancia necessaria” da biblioteca interior, informando silenciosamente a
leitura atual. Louichon (2022) indica que a biblioteca interior € uma estrutura viva € em
movimento, em que o leitor ndo apenas acumula experiéncias, mas continuamente as reorganiza
e reinscreve em novas situacdes de leitura. Assim, mais do que uma colecdo de obras
internalizadas, a biblioteca interior configura-se como um espago performativo, onde o que se
1€, o que se lembra e o que se sente interagem de modo inseparavel. Essa perspectiva permite,
ainda, entrever a corporeidade da leitura: os gestos, ritmos, siléncios ¢ modos de apropriagao
subjetiva que acompanham a experiéncia de ler também sdo vestigios que habitam e ativam
essa biblioteca simbolica.

Para compreender essa dimensdo subjetiva da leitura, ¢ necessario distinguir os
conceitos de memoria e lembranca. Conforme explica Dehaene (2012), a memoria opera como
um sistema cognitivo de codificagdo, armazenamento e consolidacdo de informacgdes. Ja a
lembranga, configura-se como uma evocagdo seletiva, afetiva e interpretativa do passado,
mediada pela linguagem e pela subjetividade. Trazendo para o contexto escolar, Louichon

(2022, p.266) afirma que

Se a lembranca de leitura é essencialmente uma lembrancga de si lendo, a lembranca
de leitura escolar ndo € outra coisa se ndo uma lembranga de si lendo na escola, onde
a escola, o professor e o coletivo ocupam um lugar determinante. Mais do que tudo, é
a variedade de situagdes pedagodgicas que permitem a vivéncia de uma experiéncia,
suscetivel de permanecer na memoria.

Assim, ao mobilizar sua biblioteca interior, o leitor ndo simplesmente recupera fatos ou
conteudos, mas reescreve sua experiéncia, ressignificando-a a luz de novos encontros com
textos e contextos. Como associa Roland Barthes (1977) ao apresentar o sintagma “lembranca

circular”, quando lembramos, o que nos vem nao ¢ propriamente aquilo, mas a lembranga que
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ndo se submete a uma cronologia estavel, mas opera em espiral, fragmentaria. Assim também
acontece com a constru¢do da nossa biblioteca interior na escola. Para o autor, a leitura nao ¢
um acumulo linear de obras ou informacdes, mas um retorno imprevisivel de experiéncias
marcadas pela sensibilidade

A leitura significativa, portanto, ndo se fixa necessariamente pela logica da completude
textual ou pela memorizagdo da narrativa, mas por suas marcas emocionais, que retornam fora
de ordem, deslocadas do tempo cronoldgico. A biblioteca interior organiza-se, assim, por uma
logica afetiva, em que certos livros ou trechos permanecem porque atravessaram o sujeito com
intensidade, e ndo por sua centralidade no canone ou por sua leitura integral.

Essa dimensdo simbolica-afetiva da leitura é também enfatizada por Vincent Jouve
(2012) ao afirmar que o processo de recepcao literaria ¢ atravessado por dois planos
inseparaveis: o afetivo e o cognitivo. A literatura, segundo o autor, ndo transmite apenas
informagdo, mas produz efeitos emocionais que, por sua vez, influenciam a construgdo de
sentido. Nas palavras de Jouve, (2012, p. 99), “a emocao ¢ um indice que nos permite entender
como a obra significa”. A mobilizacao da biblioteca interior, portanto, ocorre quando um novo
texto evoca ressonancias de leituras anteriores, promovendo associacdes e identificacdes que
sustentam a experiéncia estética.

Na mesma dire¢do, Langlade (2013) afirma que a leitura literdria implica um
movimento duplo de implicagdo e distanciamento, no qual o investimento emocional,
psicoldgico e estético do leitor constitui a experiéncia de leitura como acontecimento. A
biblioteca interior, entdo, constitui-se como o lugar simbolico dessa implicagdo emocional,
onde as marcas deixadas por textos anteriores — fragmentos de prazer, desconforto, reflexao
ou identificacdo — alimentam a relagcdo que o sujeito estabelece com novos textos.

Essa rede de fragmentos afetivos também atua como um organizador interpretativo: ao
se deparar com uma nova obra, o leitor real mobiliza lembrancas anteriores (ainda que
incompletas ou imprecisas), atualizando sua propria historia de leitura. Como afirma Petit
(2013), sdo esses pedagos de leitura que permanecem na memoria afetiva e, ao serem ativados,

criam pontes de sentido entre o passado e o presente do ato de ler. O que reforca Langlade

(2013, p.37),

essa leitura participativa, longe de ser ‘ingénua’ ¢ de diluir a obra e vagas referéncias
ao vivido, esta no fundamento mesmo da leitura literaria. Ela realiza, com efeito, a
indispensavel apropriacdo de uma obra por seu leitor com um movimento duplo de
implicagdo e de distdncia, em que o investimento emocional, psicoldgico, moral e
estético inscreve a obra como uma experiéncia singular.
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Compreender, portanto, a biblioteca interior como um espago simbolico e afetivo de
construgao identitaria ¢ reconhecer que cada leitor carrega consigo um conjunto de leituras que
o constituiram e o constituem, mesmo que de forma fragmentéria e ndo consciente. Ao entrar
em contato com um novo texto, o sujeito aciona esse acervo subjetivo, reinterpretando o que 1é
a luz daquilo que ja viveu, sentiu e leu. Essa leitura situada, enraizada na histéria de vida do
leitor, revela a literatura como pratica formativa, ao mesmo tempo em que evidencia a
subjetividade como central no ato interpretativo.

Desse modo, promover a escuta da biblioteca interior no contexto escolar implica
valorizar as experiéncias singulares de leitura, reconhecendo que mesmo os trechos esquecidos
ou os livros mal compreendidos podem ser constitutivos da identidade leitora do sujeito. Para
isso, € preciso deslocar o foco da leitura escolar da performance avaliativa para a experiéncia
significativa de leitura, abrindo espago para praticas que acolham as memorias, os afetos e as
vozes do leitor real. Dessa forma, os gestos e modos de leitura funcionam como manifestagoes
visiveis dessa biblioteca simbdlica, operando como indicadores sensiveis da relacdo entre o
sujeito e o texto literario.

Como manifestagao concreta da biblioteca interior, os gestos € modos de leitura revelam
a forma como o sujeito se apropria dos textos literarios. Ao contrario de uma leitura puramente
técnica, voltada a decodificagdo, os gestos de leitura envolvem modos de escuta, atencdo,
siléncio, corporeidade e emogdo — sinais visiveis de uma experiéncia subjetiva em ato.

Essa dimensao subjetiva e corporal da leitura pode ser observada em situagdes concretas
no espaco escolar, como quando um estudante, que costumava demonstrar desinteresse, ao ler
em voz alta um trecho de Clarice Lispector, parou subitamente, fixou o olhar no texto e disse:
“parece que ela escreveu isso pra mim”. Esse gesto, ainda que breve, por vezes imperceptiveis
ou silenciosos, revelou a ativagao de uma memoria que o texto convocou. Sao marcas de um
encontro com o texto que afeta o leitor, e cuja intensidade pode ser observada em sua postura,
na repeticao de trechos, na inflexdo da voz ou no desejo de prolongar a leitura.

Os gestos de leitura refletem a relagdo intersubjetiva entre leitor e texto, revelando
habitos culturais, tracos identitarios e reagdes emocionais, que o sujeito leitor apropria-se
durante o ato de leitura, e que podemos assim categorizar como modo perceptivel-analisavel,
segundo Xypas (2018). Ja os gestos de leitura, individuais ou coletivos, manifestam-se no plano
psicologico — por meio de emogdes como surpresa, contentamento ou reflexdo — e no plano
fisico, observa-se uma diversidade de atitudes materiais durante a leitura e acontecem “quando
o leitor anota nas margens dos livros, por exemplo, uma passagem que mais gostou, ou quando

sublinha o que ndo entendeu, quando faz orelhas no livro para ndo esquecer a pagina do trecho
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que leu e o tocou, entre outros gestos de ler” (Xypas, 2018, p.49). Esses gestos, ao revelarem
habitos e tracos identitarios, tornam-se cruciais para a formacao do leitor.

Consideramos modos de ler os espagos de leitura, a leitura silenciosa, ou socializada,
ou em voz alta, por exemplo. Essas manifestagdes, ao serem analisadas, fornecem elementos
essenciais para a compreensao dos processos cognitivos envolvidos na recepcao textual. Como

reforga Petit (2010, p.139-140)

E por meio da intersubjetividade gratificante que surge o desejo de ler, e o ato de
dividir é inerente a leitura como a todas as atividades de sublimagdo. Mesmo se leio
sozinha no meu quarto, quando viro as paginas, quando levanto os olhos do livro,
outros estdo ali ao meu lado: o autor, os personagens cujas vidas ele narra ou aqueles
que ele criou, se se tratar de uma ficgdo (e talvez aqueles que o inspiraram), os outros
leitores do livro, de ontem e de amanhd, os amigos que dele me falaram ou a quem
imagino que eu poderia recomendar.

Além dos habitos individuais, a leitura literaria pode estar imersa em representacdes
simbolicas que influenciam a interacdo do sujeito com o objeto livro e geram demandas
cognitivas mais elevadas durante as atividades de leitura, ou seja, as experiéncias de leitura
literaria.

No contexto escolar, a escuta dos gestos de leitura permite ao professor e ao mediador
reconhecer os modos singulares de apropriagdo do texto literario. Isso implica deslocar o foco
da leitura escolar padronizada para aquilo que o leitor faz com o texto — seus siléncios,
inquietagdes, desvios, associagdes. Ao considerar a leitura como gesto e experiéncia,
aproximamo-nos da no¢ao de leitura como inscri¢ao de si. Como defende Petit (2013), o sujeito
leitor ndo apenas interpreta um texto, mas se reinscreve nele, atualizando sua memoria afetiva,
sua historia e seus modos de estar no mundo. Cada leitura, portanto, ativa camadas da biblioteca
interior e, a0 mesmo tempo, contribui para sua ampliagdo, numa dinamica de constante
reconfiguragdo da identidade leitora.

E nesse processo que se delineia a formacio do sujeito leitor-escritor. Ao ler, o sujeito
mobiliza sua biblioteca interior; ao escrever sobre sua leitura, da forma simbolica a experiéncia
vivida. A passagem da leitura a escrita ndo ¢ apenas um exercicio escolar, mas um gesto de co-
elaboragdo subjetiva, no qual o leitor escreve sobre si ao escrever sobre os textos, tornando-se
assim um alterleitor (Xypas, 2018), isto é, um outro leitor, um leitor real, que constroi sentidos
em didlogo com a alteridade inscrita nas obras, permitindo que a experiéncia literdria seja
simultaneamente um encontro com o outro ¢ um movimento de autoconstrucao.

Entendemos que as vivéncias de leitura literaria na escola, quando atreladas ao registro

destas praticas e das atividades relacionadas, tornam-se relevantes meios de reflexdo para o
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sujeito leitor, uma vez que possibilita a tomada de consciéncia dos avangos e ajustes a serem
feitos no percurso de aprendizado da leitura literaria. Assim, tomamos o género didrio de leitura

instrumento positivo a pratica metodologica no contexto escolar, como veremos a seguir.

3.3 Diario de leitura: uma ferramenta do texto do leitor

Presente na humanidade em diversos contextos, o diario tem sua trajetoria marcada de
importancia historica, com os diarios intimos de cientistas, filosofos, historiadores e artistas que
registraram suas conquistas, reflexdes e questionamentos (Gannett, 1992, apud Buzzo, 2010)
No campo cientifico, acompanhar o desenvolvimento de um estudo pode ter como aliado os
registros pessoais escritos por estudantes e suas evolugdes no campo das descobertas, inclusive
de si durante o processo.

Segundo Machado (2005), o didrio de leitura ¢ um artefato que, ao ser apropriado por
estudantes e professores segundo suas necessidades e interesses, transforma-se em instrumento
pedagdgico. Nesse processo, contribui para o desenvolvimento das capacidades de leitura, a
autonomia do aluno, a reflexdo critica e a redefini¢do dos papéis nas aulas, favorecendo
interagdes mais igualitarias.

Na obra O didrio de leituras: a introdugdo de um novo instrumento na escola (2018),
adaptacao da tese de doutorado defendida, em 1995, Machado propde o uso do diério de leitura
como ferramenta didatica para desenvolver a leitura critica e reflexiva em contextos escolares.
Machado (1998) sinaliza que a escrita desempenha um papel fundamental no processo de
aprendizagem, funcionando como uma ferramenta que permite ao individuo explorar e
desenvolver ideias, estabelecer conexdes entre conceitos e reavaliar compreensdes anteriores.

Ao engajar-se na pratica da escrita, o aprendiz ndo apenas registra informagdes, mas
também participa ativamente na constru¢do do conhecimento, promovendo uma compreensao
mais profunda e significativa dos conteudos estudados. A leitura do texto literario,
acompanhada da mobilizacao de atividades subjetivas de leitura e a escrita do didrio de leitura
permitem que sejam tratados os trés pilares fundamentais para a formacao de si: a leitura, a
interpretagdo e a producdo, bases defendidas pela autora.

Ademais, acrescentaremos a discussdo a experiéncia relatada na dissertacao de mestrado
de Buzzo (2003), O diario de leituras: uma experiéncia didatica na Educac¢do de Jovens e
Adultos (EJA), na qual a autora direciona sua pratica para a utilizacdo do diario de leitura no
contexto da EJA, ou seja, educagdo basica, como um instrumento didatico que permite aos

alunos registrarem suas impressoes, reflexdes e interpretagdes durante o processo de leitura.
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Buzzo (2003) destaca que, ao utilizar o diario de leitura, os educadores podem
acompanhar o desenvolvimento dos alunos, identificar dificuldades e adaptar suas estratégias
de ensino conforme as necessidades individuais. A producdo e discussdo dos diarios de leitura
no contexto escolar pode levar alunos e professores a agdes mais dialdgicas e mais ativas diante
de atividades de leitura, inclusive ampliando para outros géneros publicos, como debate ou
resenha critica.

No diario de leitura, o sujeito leitor-escritor elabora o texto do leitor (Langlade, 2013),
ou seja, o registro das reacdes que aparecem na consciéncia do leitor, manifestos de lembrangas,
emocdes, sensagdes que surgem no ato de ler e que possibilita uma percepcao analisavel,
conforme Xypas (2018), capaz de contribuir na construcao identitaria do sujeito leitor. Ao
lermos literatura, reagimos ao que ¢ requerido pelo proprio texto literario por meio da nossa
subjetividade necessdria, e também por meio das nossas emogdes, no tocante a nossa
subjetividade acidental. Tais subjetividades sdo afetadas no ato de ler, seja na dimensdo
intelectual quanto na dimensao afetiva (Jouve, 2013).

Desse modo, percebemos a ligacao intersubjetiva do leitor com o texto literario pelos
modos e gestos que este apropria-se durante o ato de leitura, € que podemos assim categorizar
como modo perceptivel-analisavel. Esses movimentos interiores, definidos por Xypas (2018)
como ecos intimos, traduzem o retorno subjetivo provocado pela leitura, no qual experiéncias,
memorias e afetos ressoam diante do texto, estabelecendo um didlogo entre o universo narrativo
e a trajetoria pessoal do leitor, fortalecendo, assim, a formagdo de sua biblioteca interior e a
consolidacdo de uma identidade leitora singular.

Por fim, o diario de leitura, ao dialogar com outros géneros de escrita de si, como a
biografia e a autobiografia, amplia a reflexdo sobre a identidade leitora. Essa relacdo ¢
especialmente significativa quando envolve lembrangas de leitura, pois permite ao sujeito

compreender-se como leitor literdrio a partir de sua propria trajetoria.

3.4 Autobiografia de Leitor: Memoria Afetiva e Construcao da Identidade Literaria

A abertura para o didlogo com nossa identidade leitora por meio do texto do leitor,
registrado no didrio de leitura, oportuniza espacos para refletir pensando nas lembrancas
leitoras, no percurso de entender-se enquanto leitor literdrio. A abordagem autobiogréfica,
nesse sentido, permite que o sujeito leitor revisite suas experiéncias significativas de leitura,

podendo também reconhecer nelas momentos fundadores de sua trajetéria formativa.
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A autobiografia de leitor, género que ancora estruturalmente a identidade e autonomia
do leitor literario, organiza no sujeito-leitor as observagdes de si enquanto leitor € o encontro
com a temporalidade das suas leituras literarias. Com énfase no protagonismo, a construgao
autobiografica do leitor reforca a atuacio processual da formagao leitora, derivada de um contar
que, a principio, ndo se sabe que estd a contar, mas que gera durante e depois a tomada de
consciéncia. Como afirma Xypas (2023, p.15), “se na leitura a imagem da viagem, € quase
sempre envocada, e geralmente, uma viagem para fora de si, na escrita do género em questao,
a leitura vai evocar uma imagem de viagem de volta a si.”.

O termo autobiografia, de origem grega (autos, “a si mesmo”; bios, “vida”; graphein,
“escrever”), designa o relato retrospectivo que um individuo faz de sua propria existéncia.
Conforme Massaud Moisés (2004), embora relatos de experiéncias pessoais existam desde a
Antiguidade, como nas Confissoes de Santo Agostinho, a palavra ¢ de formagdo moderna,
consolidando-se para designar um género literario que privilegia o relato retrospectivo e
subjetivo do autor sobre sua propria trajetoria. Nesse género, a narrativa ultrapassa a simples
sequéncia de fatos, assumindo carater interpretativo e revelando a intencao de conferir sentido
a existéncia narrada.

Assim, embora tenha raizes mais antigas em textos memorialisticos, o género
autobiografia de leitor, consolidou-se como categoria autonoma no inicio dos anos 2000, com
a obra Autobiographie d’un lecteur, de Pierre Dumayet. Posteriormente, foi apropriado pela
didatica da literatura por pesquisadores como Annie Rouxel (2013), que associou esse exercicio
a construcao da identidade do leitor, destacando seu valor formativo e reflexivo. Ao longo de
seu percurso histdrico, a autobiografia de leitor passou a ser entendida como um instrumento
de investigacdo das praticas e memorias de leitura, permitindo acessar representagdes subjetivas
e modos de apropriagdo dos textos.

A escrita da autobiografia de leitor possui ainda um valor heuristico fundamental, pois
ao narrar suas experiéncias, o sujeito explicita modos de leitura, interesses, dificuldades e
prazeres, projetando uma imagem de si em relacdo aos textos. Esse movimento reflexivo
permite que o leitor tome consciéncia de seus proprios habitos, bloqueios ou transformacgdes de
gosto, funcionando como um exercicio de metacogni¢do que ilumina sua trajetdria leitora.
Assim, ao descrever e analisar suas praticas, o individuo ndo apenas constroi sua identidade de
leitor, mas também desenvolve uma postura critica diante de suas escolhas e experiéncias, o
que contribui para uma formacgao leitora mais consciente e autbnoma.

Pensando no termo identidade de leitor, Rouxel (2013) observa uma importante

distingdo entre os conceitos de identidade de leitor e identidade literaria. Segundo a autora, a
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identidade de leitor refere-se a qualquer pessoa que 1€ e se reconhece como sujeito capaz de
atribuir sentido a textos — trata-se, portanto, de uma nog¢ao ampla, ligada ao ato de ler em si,
ainda que em niveis diferentes de profundidade. Ja a identidade literaria esta associada a uma
relacdo mais estreita e especializada com a literatura, aproximando-se da identidade de quem
se dedica profissionalmente a escrita ou a critica, como 0s escritores.

Enquanto a identidade de leitor marca o reconhecimento do sujeito como alguém que
interage com os textos no cotidiano, a identidade literaria evidencia uma dimensdo mais
complexa, em que o sujeito se vé representado nos textos que l€, reconhece-se neles e, muitas
vezes, constrdi-se como autor em didlogo com as obras que o marcaram.

Tratamos, pois, de uma “identidade revelada e constituida pela literatura, mas também
por esta descrita.” (Rouxel, 2013, p.69). E o que acontece com os grandes leitores, que
encontram na identidade literdria a expressdo de uma segunda vida, a qual descreve a si

evocando os textos que a marcaram, que lhe interpelam. Ressaltamos que

A nocdo de identidade literaria supde, pois, uma espécie de equivaléncia entre si ¢ 0s
textos: textos de que eu gosto, que me representam, que metaforicamente falam de
mim, que me fizeram ser o que sou, que dizem aquilo que eu gostaria de dizer, que
me revelaram a mim mesmo. (Rouxel, 2013, p.70)

Rouxel (2013, p.69) complementa: “essa tentacdo de se dizer pelos livros existe também
em numerosos escritores, mas, de fato, ela se limita com frequéncia a cena inaugural da vida de
leitor e as leituras de infancia ou de juventude”, ampliando a reflexdo da identidade leitora até
mesmo a leitores mais jovens ou com menor repertorio de leituras literarias.

Pensando o contexto escolar, a autora indica a utilizacdo do termo identidade de leitor
ou identidade leitora, uma nog¢do que ultrapassa categorias quantitativas e observa entre os
jovens leitores o surgimento de preferéncias cujo alcance e duracdo ainda ndo podemos prever.
O que se objetiva nesse momento € a “relacdo com o texto no ato de ler e na retorica do leitor:
maneira de ler no seu entorno, ritmo de leitura.” (Rouxel, 2013, p.78)

A construcao dessa antologia pessoal inicia-se cedo no contexto escolar, mesmo que o
jovem ndo tenha contato com a leitura literaria em casa. E como vimos nos estudos da
Neurociéncia da leitura (Dehaene, 2012), a consolidagdo das memorias de leitura no ser humano
ocorre, de forma geral, ao longo da infancia, especialmente a partir dos 6 a 7 anos de idade,
quando o cérebro ja desenvolveu as conexdes necessarias para integrar visualmente as letras,

reconhecé-las rapidamente e associa-las a sons e significados. Esse periodo coincide com a
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formacao de um repertorio emocional que serd mobilizado ao longo da vida na relagdo com os
textos literarios, configurando a base da biblioteca interior do sujeito.

Dehaene (2022) aponta ainda que a formagao dessas memorias depende de associagao
emocional com a experiéncia de leitura. Isso acontece quando o jovem leitor vivencia a leitura
como prazerosa, afetiva e significativa, seja por estar lendo uma historia que desperte emogdes,
seja pela presenca de uma mediacao acolhedora (como um professor ou familiar), estimulando
o cérebro a liberar neurotransmissores ligados ao prazer e a memoria, como a dopamina, que
fortalecem as conexdes neurais e torna-as mais estavel e duradoura.

Dehaene (2012) sugere que o prazer da leitura ndo ¢ automatico, mas se constroi
progressivamente a partir das experiéncias iniciais de contato com os textos. Quando essas
experiéncias sao marcadas por imposi¢ao, frustragao ou desinteresse, o cérebro tende a associar
a leitura a emocdes negativas, o que compromete o desenvolvimento de leitores fluentes e
auténomos. Por outro lado, vivéncias de leitura afetivamente significativas consolidam a
formacgao da biblioteca interior do sujeito, atribuindo valor simbdlico as obras lidas.

O acompanhamento dos registros nos diarios de leitura constitui uma fonte privilegiada
para a analise dos percursos pessoais e escolares dos sujeitos leitores. Através das anotacdes
espontaneas e reflexivas, € possivel identificar as obras que marcaram a trajetdria leitora, os
modos de apropriagdo dos textos literdrios e as ressonancias afetivas mobilizadas em diferentes
momentos da vida escolar. Essa pratica permite ndo apenas o mapeamento das preferéncias e
interesses individuais, mas também a compreensao dos processos de construciao identitaria
mediados pela leitura. Ao observar os registros dos diarios, o pesquisador-educador pode captar
nuances da experiéncia leitora que escapam aos instrumentos avaliativos tradicionais,

valorizando o olhar subjetivo e singular do leitor em formagao. Segundo Rouxel (2013, p.68)

A autobiografia de leitor permite igualmente entrever como se determinam os gostos
literarios e a identidade de leitor. Descrevendo como se encontram o mundo do texto
e o mundo do leitor, ela permite observar o lugar que ocupa os processos de
identificagdo na recepcdo dos textos ¢ a que fendomenos de desdobramento identitario
sdo convidados os sujeitos leitores durante o ato de leitura.

O sujeito leitor atenta para si e se revela para os outros, explorando possibilidades de
explicitagdo do que, até entdo, permanecia oculto. Esse movimento de exteriorizacdo do vivido
manifesta-se, de maneira privilegiada, através da escrita autobiografica. Assim, o ato de narrar
as proprias experiéncias de leitura transforma-se ndo apenas em exercicio de memoria, mas
também em projecdo identitaria, permitindo ao leitor ressignificar suas vivéncias e delinear

novos horizontes de leitura.
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Nesse processo, como observa Langlade (2013, p.31), "o texto vive de suas ressonancias
com as lembrangas, as imagens mentais, as representacdes intimas de si, dos outros, do mundo
do leitor." e, nesse sentido, a autobiografia de leitor, atua como um dispositivo que conecta a
memoria afetiva as praticas de leitura e escritura, consolidando a identidade do sujeito leitor.
Em leitura literaria, segundo Bayard (2007), ndo retemos detalhadamente todos os livros que
lemos, em nossa memdria de leitor, que compde a biblioteca interior do sujeito-leitor, retemos
apenas fragmentos dos livros lidos, por isso, ndo cabe observar quantos livros foram lidos pelo
estudante, mas os ecos intimos da relagdo com a experiéncia literaria.

Além de seu papel como fonte de pesquisa académica, ela também se afirmou como
pratica pedagdgica capaz de favorecer a metacogni¢do, a constru¢do da chamada “biblioteca
interior” (Louichon, 2022) e o fortalecimento da relacdo entre leitura e identidade do sujeito,
tornando-se um recurso relevante tanto para compreender quanto para formar leitores no
contexto educacional contemporaneo.

A proposta de autobiografia de leitor instaura um trabalho de investigacdo e reflexao
sobre os momentos significativos da trajetoria de leitura do sujeito. Trata-se de uma busca pelas
marcas deixadas pelas obras no imagindrio e na afetividade do leitor, reconhecendo que cada
encontro literario relevante contribui para a constitui¢do da identidade e da visdo de mundo.

Essa investigacdo ndo se limita a identificagdo de titulos ou autores, mas abrange a
reconstrucdo dos sentidos atribuidos as leituras, as emog¢des suscitadas e os contextos em que
elas se inscreveram, ou seja, a biblioteca interior do sujeito leitor (Louichon, 2022). Ao refletir
sobre essas experiéncias, o sujeito-leitor amplia sua consciéncia critica sobre si mesmo e sobre
sua formacao como leitor.

Ao narrar a trajetoria biografica de sua experiéncia com a leitura literaria, o estudante,
enquanto sujeito-leitor, passa a existir de outra forma, torna-se outro, dando voz a seu alterleitor,
definido por Xypas (2018, p.54) como um “leitor real porque perto de si mesmo desafiando-se
entre limites ¢ fronteiras, descobrindo-se entre sensacoes ¢ desafios.”. Mas, como o estudante
pode, com a narrativa autobiografica, reconhecer a si proprio e se fazer reconhecer pelos outros?

Enquanto o diario ¢ progressivo, por isso momentaneo e parcial, a autobiografia ¢ um
marco no tempo e espago, € pode ser refeita de tempos em tempos. Nessa perspectiva, propomos
o continuo da escrita diaristica também como acervo de registros das memorias leitoras,
projetando-as, em seguida, enquanto constituintes da identidade de leitor. De acordo com Xypas
(2023, p.44), “as fungdes, os procedimentos e os dispositivos utilizados para a escrita biografica
passam obrigatoriamente pelas habilidades da oralidade e da escrita”, o que infere diretamente

na constru¢do desse género dentro do contexto escolar.
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Enquanto ferramenta de ensino, a autobiografia pode manter contato com o
desenvolvimento de habilidades tanto da escrita quanto da oralidade, ampliando as
possibilidades do trabalho docente com esse texto que sensibiliza para outros contatos com a
leitura literaria. Sabemos que para muitos alunos o acesso a Literatura acontece apenas na
educacgdo formal, por isso cabe a escola, como espaco social e de circulagdo de saberes, a
responsabilidade de mediar o contato dos estudantes com o universo literario e de mobilizar
suas experiéncias significativas de leitura.

Concordamos com Xypas (2018, p.50) ao afirmar que “para despertar tal atitude no
aluno, para lhe ajudar na tomada de consciéncia do ler a partir de si, da leitura como resposta a
si, 0 agir professoral ¢ essencial”. Dessa forma, o aluno tera a oportunidade de criar seu acervo
pessoal de memorias literarias, com experiéncias significativas de leitura. Promover o trabalho
com a autobiografia de leitor €, portanto, investir na construgdo de sujeitos leitores conscientes
de seus percursos, afetivamente ligados a leitura e capazes de projetar-se como protagonistas
de sua formagao literaria.

No prosseguir da pesquisa, Xypas, em seu livro Viver entre linguas: autobiografias
linguageiras na formagdo de professores (2023), apresenta estudos no ambito da didatica de
linguas e culturas e toma como aporte 0 método biografico, observando aspectos identitarios
nas narrativas autobiograficas de professores de linguas. Tomamos base, em nossa pesquisa,
das concepcdes defendidas pela autora acerca da metodologia autobiografica, que afirma que
“a pesquisa biografica pode contribuir para a precisao da compreensdo dos processos de
construcao de si, e desse modo, fornecer contribui¢des tedricas e praticas para o procedimento
formativo.” (Xypas, 2023, p.13).

Como ressalta Rouxel (2013, p.72), "aos professores, ela oferece a oportunidade de
descobrir como se constroi a relagdo com a leitura e a literatura.". Para que essa mediagao seja
efetiva, ¢ fundamental que o professor atue na sensibilizagdo € na conscientizagdo do ato de ler
como resposta a si mesmo. Narrar sua autobiografia ¢ “reinventar o vivido, tanto no mundo
ficticio ou real, quanto aquarelizam os fatos experienciados que a escrita autobiografica os faz
reviver gracas a essa experiéncia.” (Xypas, 2023, p.13). Assim, a escrita autobiografica das
experiéncias com o texto literario possibilita ao sujeito refletir e registrar sua construcao
enquanto leitor literario num movimento de distanciamento para pensar em si € em suas agdes

no ato de ler. Como afirma Rouxel (2013, p.67)

Totalmente centrado na leitura, o género autobiografia de leitor abre a reflexdo para a
importancia que pode ter a literatura na formag¢do de um individuo, para a
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multiplicidade de modos de apropriagdo dos textos, para o lugar da subjetividade no
sujeito que constrodi o sentido.

Para o contexto escolar, esse género pode apresentar pontos positivos. Presente nas
habilidades definidas para o ensino de Lingua Portuguesa nos anos finais do ensino
fundamental, encontramos o género biografico na BNCC (2018, p.510) como producdo de
textos e pratica de escrita relacionadas ao campo de atuacdo na vida publica, na qual “ganha
destaque o dominio de géneros e producdes como perfis, apresentacdes pessoais, relatos
autobiograficos (...)”, reforcando suas contribuicdes para a escrita autoral, critica e criativa dos
estudantes. A autobiografia, em especifico, € um género que relaciona elementos linguisticos
com a capacidade de descobrir, inventar, levando ao investimento do imaginario. Para Xypas

(2023, p.34),

(...) narrar € se construir, se revalorizar enquanto individuo coletivo porque nenhum
narrador estd, vive ou ¢ sozinho no mundo. Mas também para exaltar suas
singularidades gracas as suas vivéncias que acontecem contra ou a favor de si e do
Outro. O ato de narrar demanda por si so6 estruturar-se na individualizagdo e na
coletividade.

A escrita autobiografica de leitor configura-se, portanto, como uma atividade de resgate
do passado que, em conseguinte, projeta o sujeito para o futuro. Ao revisitar suas memorias de
leitura, o leitor ndo apenas reconstroéi sua trajetoria pessoal, mas também amplia suas
possibilidades de relacdo com o universo literario. A recuperagao de lembrangas afetivas
possibilita a reatualizagdo de experiéncias e a ressignificagdo de vinculos anteriores com 0s
textos, a0 mesmo tempo em que constroi expectativas para novas leituras.

Dessa forma, o ato de narrar-se enquanto leitor, rememorando, transcende o exercicio
nostalgico e afirma-se como pratica formativa, capaz de fortalecer a autonomia leitora e de
impulsionar o sujeito a atuar conscientemente na constru¢ao de seu proprio percurso literario.
Nesse horizonte, destaca-se a importancia do conto enquanto narrativa, cuja brevidade e
intensidade condensam experiéncias estéticas singulares, favorecendo tanto a reflexdo subjetiva
quanto o encontro com a pluralidade de vozes literarias. Assim, o estudo do conto, articulado a
escrita da autobiografia de leitor, revela-se como via privilegiada para a constituicdo da
identidade leitora e para o alargamento da biblioteca interior, constituindo-se, portanto, como

ponto de passagem fundamental para as reflexdes que compdem o capitulo seguinte.
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CAPITULO 4 - CONTO: A NARRATIVA DE NOUCAULT

Todo conto perduravel ¢ como a semente onde dorme a arvore gigantesca.
Essa arvore crescera em nds, inscrevera seu nome em nossa memoria.

- Julio Cortézar, Valise de Crondpios

Contar ¢ uma pratica milenar, permanece viva na memoria de geracdes e povos das mais
diversas culturas. No caminho trilhado nesta disserta¢ao, transitamos por pontos que provém
da arte de contar, desde a primeira se¢do, na qual tratamos da leitura, dentro e fora do contexto
escolar, suas concepgoes, seus reflexos na cultura do Brasil contemporaneo e ampliamos para
a discussao eminente da educacao literaria e a formagao de comunidades de leitores.

Nesta secdo, apresentamos algumas consideragdes acerca do género conto, passando
pela constru¢do histérica, na busca por uma conceituacdo e composicao desse género literario.
Nesse contexto, destacamos duas categorias de contos em especifico: o conto social e o conto
psicolégico, analisando as nuances da constru¢ao narrativa e tematica enquanto estratégia de
mobilizar reflexdes a respeito das experiéncias vividas na juventude e como elas impactam na
formacgao intima do sujeito leitor.

Por fim, analisamos o lugar desse género no livro didatico 4 Conquista: Lingua
Portuguesa (Beltrao, 2022) e o lugar desse género na grade curricular brasileira para os anos
finais do Ensino Fundamental. Por meio da andlise dos dados coletados no livro didatico
adotado pela rede na qual o projeto sera realizado, almejamos obter parametros da inser¢ao

desse género no contexto escolar em estudo.

4.1 Género conto: conceito e estrutura

Contamos para manter viva as narrativas da vida. Contamos para expressar nossos
sentimentos diante das experiéncias. Contamos para dar vasdo a histdrias que carregam o
Homem de heroismo e bravura. Contar ¢ uma pratica humana.

O conto, como arte de contar, tem sua origem imprecisa. Segundo Gotlib (1998), sabe-
se que surgiu em tempos bem remotos € com a oralidade, com histérias dos costumes e praticas
dos povos sendo contadas em volta de fogueiras. Seguindo a evolu¢do cultural humana, as
narrativas passam por momentos importantes, para alguns iniciada com os egipcios € Os contos
dos magicos, datados de 4.000 anos antes de Cristo. Cabe considerar ainda outros momentos
significativos da escrita, como as narrativas registradas na Biblia; os classicos greco-latinos

Iliada e a Odisséia, de Homero, no século VIII a.C.; os contos do Oriente com a Pantchatantra,
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em VI a.C.; ou mesmo nas historias do mundo persa de Mil e uma noites, no século X, nas quais
Sherazade conta historias ao rei, agucando-lhe a curiosidade e mantendo-a viva. Traduzidas e
disseminadas para diversos continentes, principalmente para a Europa, essas narrativas dao
expressiva for¢a a arte de narrar como marca fundamental da constru¢ao humana.

Ainda segundo a pesquisadora Gotlib (1998), j& no século XIV, o registro escrito do que
antes era transmitido oralmente deu a narrativa um salto que permitiu-lhe afirmar-se em
aspectos estéticos, como podemos perceber com os contos de Bocaccio, em 1350, em sua obra
Decameron, que mesmo traduzida em tantas outras linguas, apresenta um trato artistico sem
perder o tom de oralidade. Em seguida, no século XVI, encontramos Marguerite de Navarre
com o Heptameron; no século XVII, Cervantes com as Novelas Ejemplares e, no final do
século, Charles Perrault com o conhecido Contos da mae Gansa, seguido das fabulas contadas
por La Fontaine, no século XVIII.

O conto moderno surge no século XIX, com a emergente expansdo da imprensa, que
permite a publicacdo de contos em diversos jornais e revistas, dando espago aos irmaos Grimm
que registram seus contos ¢ mais ainda a Edgar Allan Poe, que se consolida como contista e

teorico do conto. Em sintese,

A historia do conto, nas suas linhas mais gerais, pode se esbogar a partir deste critério
de invengdo, que foi se desenvolvendo. Antes, a criacdo do conto e sua transmissao
oral. Depois, seu registro escrito. E posteriormente, a criagdo por escrito de contos,
quando o narrador assumiu esta fung@o: de contador-criador-escritor de contos,
afirmando, entdo, o seu carater literario. (Gotlib, 1998, p.13)

Género de dificil definicao, gragas a seus multiplos aspectos que o tornam tio secreto e
reflexivo, o conto tem dividido tedricos que percebem, mesmo dentro da necessidade de alguma
definicdo, a real fragilidade, ao defini-lo, resumi-lo a aspectos estruturais ou tematicos, o que
seria de grande perda para a narrativa. No entanto, tomando como base a reflexdo acerca da
importancia de definir género, de Gerard Genette (Figures II, p.15 apud Todorov, 2012, p.12),
ao afirmar que “o discurso literario se produz e se desenvolve segundo estruturas que s6 pode
realmente transgredir porque as encontra, ainda hoje, no campo de suas linguagens e de sua
escritura”, estabeleceremos uma possivel defini¢do, uma vez que para compreendermos as
transgressoes pelas quais o conto passou, precisamos perceber seus aspectos composicionais.

Assemelhando-se ao que estabelece a teoria geral da narrativa, podemos partir da
afirmacdo de Claude Brémond (apud Gotlib, 1998, p.11) considerando que “toda narrativa
consiste em um discurso integrado numa sucessdao de acontecimentos de interesse humano na

unidade de uma mesma agao”. Ora, o conto enquanto narrativa diferencia-se de outras como o
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relato, por exemplo, uma vez que o conto apresenta varios modos de construir a ficcdo, esse
modo de se representar a realidade, contada literariamente, atenta a elementos de estética da
palavra e sem preocupacdes com as limitacdes da realidade. Nisso, o conto difere do relato, este
que ligado a realidade, mais preocupa-se em re-contar, trazer outra vez um acontecimento, em

compromisso com o evento real. Nas palavras de Julio Cortazar (2011, p.150-151), o conto

se move nesse plano do homem onde a vida e a expressao escrita dessa vida travam
uma batalha fraternal (...) e o resultado dessa batalha ¢ o proprio conto, uma sintese
viva a0 mesmo tempo uma vida sintetizada, algo assim como um tremor de agua
dentro de um cristal, uma fugacidade numa permanéncia. S6 com imagens se pode
transmitir essa alquimia secreta que explica a profunda ressonancia que um grande
conto tem em nos.

Na definicdo de Jolles (1874-1946, apud Gotlib, 1998), o conto ¢ dividido em duas
categorias: o conto simples, ou maravilhoso, em que personagens, lugares e tempo sao
imprecisos historicamente e ¢ regido pela ética do acontecimento (ndo da acdo); e o conto
artistico, a principio representado pelas novelas toscanas e de moldura, marcada por um eu
criador que “tenta representar uma parcela peculiar da realidade, segundo seu ponto de vista
unico.” (Gotlib, 1998, p.18). Aprofundando os aspectos dessas duas formas, enquanto no conto
maravilhoso encontra-se uma narrativa com mobilidade, generalidade e pluralidade, bastante
presente em contos de fadas, o conto artistico desenvolve em sua narrativa solidez,
peculiaridade e unicidade, construindo um universo coeso, contado de modo peculiar.

Do conto artistico sdo trilhados caminhos para o conto moderno, perpassando ainda
pelas contribuigdes de Propp, descrita na obra morfologia do conto maravilhoso (1928), que
teorizou a respeito das unidades estruturais do conto maravilhoso russo, suas partes e a relacdo
entre essas partes. O autor, entdo, na busca por um padrdo narrativo universal, traca a defini¢do
de 31 fungdes (acdes constantes desempenhadas pelas personagens), que versam a
uniformidade desse género.

Propp (1928) descobriu que, embora os personagens e cenarios mudem, as fungdes
narrativas seguem uma sequéncia relativamente fixa. Nem todas as 31 fungdes aparecem em
todos os contos, mas quando ocorrem, geralmente obedecem a ordem proposta.

Uma vez que as fungdes sdo acdes desempenhadas pelos personagens que fazem a
histéria avancar, elas nao dependem de quem as realiza, mas sim do seu papel na estrutura da
trama. Assim, ampliando seu estudo, Propp (1928) também identificou sete tipos de

personagens recorrentes nos contos populares. A ver no seguinte quadro:
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Quadro 2: Personagem e papel na narrativa

Personagem Papel na Narrativa

Vildo Cria problemas para o heroi.

Doador Fornece um objeto mégico ou ajuda sobrenatural.
Auxiliar Ajuda o heréi na jornada.

Princesa (ou seu pai) Representa a meta ou recompensa do herdi.
Mandador Envia o her6i em missdo.

Herdi Enfrenta desafios e busca a solug@o do problema.
Falso Hero6i Se passa pelo her6i e tenta usurpar sua gloria.

Fonte: A autora baseada na leitura do livro Morfologia do conto maravilhoso, de Propp

Identificando na narrativa uma estrutura rigida baseada em suas 31 func¢des narrativas e
com personagens bem definidos (herdi, vildo, doador, princesa etc.), levado a uma jornada
previsivel, Propp influéncia reflexdes relevantes para o campo da Teoria do Conto.

Os estudos de Propp contribuiram para que, mais adiante, nos anos 60, outros estudiosos
como A. Julien Greimas e Claude Brémond (Gotlib, 1998). Com foco nas fungdes narrativas, o
semioticista lituano Greimas propds uma revisao das fungdes propostas por Propp, reduzindo-
as de 31 a vinte e que, posteriormente, resumindo-as a apenas duas fungdes principais: a ruptura
da ordem e alienacao ¢ a restituicao da ordem.

J& o linguista francés Brémond desenvolveu uma visao mais dinamica da estrutura do
conto, propondo que toda narrativa segue trés fungdes essenciais: i. possibilidade de agdo,; ii.
realizag¢do da agdo e iii. sangdo. Para Brémond, a narrativa ¢ um processo dindmico, onde cada
situagdo abre caminho para novas possibilidades, seguindo uma sequéncia de acao e reacao, ou
seja, nao ha uma ordem rigida para essas fung¢des, mas sim um conjunto de possibilidades
narrativas que podem se desenvolver de diferentes maneiras.

Segundo Gotlib (1998), a mudanga do conto maravilhoso para o conto moderno conta
ainda com as contribuigdes de A. L. Bader (1945), repensando as mudangas do ato de narrar do
modo tradicional para 0 modo moderno. Segundo Gotlib (1998, p.29), o estudioso defendeu
que “segundo o modo tradicional, a acdo e o conflito passam pelo desenvolvimento até o
desfecho, com crise e revolugao final. Segundo o modo moderno de narrar, a narrativa desmonta
este esquema e fragmenta-se numa estrutura invertebrada.”. Mas essa proposta defendida por
Bader se fragiliza ao desconsiderar que ha contos em que o foco na a¢do ndo ¢ a inica forma
de compor uma historia.

Nesse percurso, o tedrico Sean OFaolain observa que ha ainda contos que mudam a
natureza do enredo e “passa-se a uma aventura da mente, ao suspense emocional ou intelectual,
ao suspense mais estranho, ao climax a partir de elementos interiores da personagem, ao

desmascaramento do her6i ndo mais pelo vildo e sim pelo autor ou pelo proprio herdi.”, como
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afirma Gotlib (1993, p.31). Cabe, entdo, ao conto moderno, combinar recursos da tradi¢do com
aqueles mais atuais, experimentando novos modos de organizar elementos e estruturas, na
busca por maior qualidade narrativa.

Para auxiliar na compreensao das nuances do conto moderno, tomaremos como base as
consideracdes apresentadas por trés teoricos do conto: Edgar Allan Poe, Julio Cortdzar e
Ricardo Piglia. O conto moderno, que surge a partir do século XIX, tem como expoentes autores
como Poe, Machado de Assis e Tchekhov, que rompe com essas convengdes, refor¢cando o
carater mais psicologico, subjetivo e focado no interior dos personagens, ao invés de seguir uma
estrutura fixa de agao.

Cortazar (2011), tedrico e contista argentino, estudioso e tradutor avido das teorias do
norte-americano Edgar Allan Poe (1809-1849), a quem considera um dos precursores da teoria
do conto. Segundo Cortazar (2011), Poe escreveu diversos contos € poemas ao longo de sua
curta trajetoria de escritor, mas foi como critico literario que ganhou destaque na academia e
seus estudos sobre a composi¢cao do conto moderno contribuiram bastante para entendermos
aspectos da narrativa absorvidos pelo cinema e mesmo pelo teatro.

Na obra Valise de Crondpios (2011), em especifico nos ensaios Poe: o Poeta, o
Narrador e o Critico e Alguns Aspectos do Conto, Cortazar apresenta as ideias de Poe,
apontando que este defende que o conto deve manter dois principios que se relacionam: a curta
extensdo e o efeito que a leitura consegue provocar no leitor, sendo esta segunda, conhecida
como unidade de efeito ou impressao, base de sua teoria.

No que compete a unidade de efeito, compreendido como um estado de excitacao que o
conto pode despertar no leitor, esta deve nortear o escritor em sua obra literaria, principalmente
no caso do conto, para que o leitor mergulhe em sua leitura em uma so sentada, ou seja,
mantenha uma leitura sem pausa. Nessa reflexao, Poe refor¢a que em uma obra muito extensa,
seja poema, conto ou romance, o leitor fard naturalmente uma divisao de leitura e isso atrapalha
a experiéncia do efeito desejado na leitura, uma vez que o leitor passa a ter contato com o mundo
e quando volta a leitura ha perdas do impacto daquele texto literario (Cortazar, 2011).

Ciente dessa transitoriedade da excitagdo, Poe objetiva captar o leitor mantendo a
tensao, sem interrupgoes, € para isso preza pelo dominio consciente e intencional do autor que

trabalha para melhor articular seus materiais narrativos e manter a economia textual.

[tendo o contista] concebido com cuidado, um certo efeito tnico e singular a ser
elaborado, ele entdo inventa tais incidentes ¢ combina tais acontecimentos de forma a
melhor ajuda-lo a estabelecer este efeito preconcebido. Se sua primeira frase ndo tende
a concretizagdo deste efeito, entdo ele falhou em seu primeiro passo. Em toda
composic¢do ndo deve haver nenhuma palavra escrita cuja tendéncia, direta ou indireta,
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ndo esteja a servigo deste designio preestabelecido. (Poe, 1842; apud Gotlib, 1998,
p-35)

Segundo Gotlib (1998, p.35), garantir a curta extensao do conto, a economia dos meios
narrativos € uma caracteristica basica apontada por Poe e “trata-se de conseguir, com 0 minimo
de meios, 0 maximo de efeitos”, mas essa limitagdo fisica ndo diminui a expansiva capacidade
do conto. Enquanto também teoérico do conto, Julio Cortadzar (2011, p.152) reforca esse
mecanismo sintetizador presente nos contos, comparando-o com o boxe, observa que “nesse
combate que se trava entre um texto apaixonante € o leitor, o romance ganha sempre por pontos,
enquanto que o conto deve ganhar por knock-out.”, e acrescenta que “o contista sabe que seu
unico recurso ¢ trabalhar em profundidade, verticalmente, seja para cima ou para baixo do
espacgo literario”. Assim, o teor incisivo ¢ impactante de um bom conto ¢ ferramenta bastante
proveitosa, possibilitando captar o leitor sem dar trégua desde as primeiras linhas.

A abordagem do argentino Julio Cortazar caracteriza a brevidade do conto a partir de
uma espécie de anatomia da agdo, descrita no ensaio “Alguns aspectos do conto” (2011), no
qual o contista aponta um aspecto espacial como a principal caracteristica dessa narrativa e
complementa a brevidade com outro elemento definidor do conto, o aspecto tematico, por
considera-la uma categoria relacional. Para o autor, o principio fundamental do conto ¢ a
investigacdo do real e de suas profundezas por meio de uma estrutura simbolica que transpoe a
superficie narrativa. A partir desse argumento, o autor destaca que os textos breves de ficcao
em prosa que ndo apresentam essa estrutura nao sao contos.

Em seguimento, Cortazar (2011, p.152), ao discutir os aspectos tematicos do conto
enquanto género literario, afirma que “ndo ha temas bons nem temas ruins, ha somente um
tratamento bom ou ruim do tema.”. Ademais, defende que o conto ¢ uma forma narrativa breve
devido ao tipo de experiéncia que ele constrdi, que € diferente do romance. Trata-se, segundo o
autor, de um género que possibilita uma desautomatiza¢do da ordem cotidiana e propicia uma
investigacdo profunda da realidade e da interioridade do individuo num momento de epifania.

A defesa da concisio e da objetividade narrativa feita por Cortazar
¢ uma clara heranga de Edgar Allan Poe, escritor e critico cuja produgdo foi objeto de estudo
de Cortazar. A exemplo, no ensaio “Do conto breve e seus arredores” (2011), Cortazar toma
por base Poe para desenvolver seu modelo de conto e percebe o quanto Poe “se propde como
uma maquina infalivel destinada a cumprir sua missdo narrativa com a maxima economia de
meios” (Cortazar, 2011, p. 228).

Decorrente dessas reflexdes, Cortdzar entende que o conto ¢ marcado por uma

esfericidade que implica um espago reduzido e uma construcao na qual a tensdo atinge o
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maximo dos limites de sua forma. Pensando de forma analodgica, o argentino compara o conto
a fotografia, considerando a poténcia da imagem que capta um momento € que pode transmitir
com tanta intensidade um determinado instante, ou seja, o conto limita-se (em extensao) tal qual
a lente impde limites a abrangéncia da fotografia, mas ainda assim comporta uma profundidade
desperta pelo artista.

Diante dessa limitagdo, Cortdzar (2011) compreende que o desafio do  fotdgrafo e do
contista ¢ o de selecionar um fragmento significativo que, ao ser trabalhado esteticamente,
ultrapasse os limites da imageme da histéria narrada. Nesse sentido, “um conto ¢
significativo quando quebra seus proprios limites com essa explosdo de energia espiritual que
ilumina bruscamente algo que vai muito além da pequena e as vezes miseravel historia que
conta” (Cortazar, 2011, p. 153).

Esse efeito de transcendéncia significativa, segundo Cortazar, ¢ construido no conto
pautado pela intensidade, com a retirada de elementos e situagdes acessorios, e pela tensao,
uma dosagem na apresentagdo dos acontecimentos capaz de criar uma atmosfera que prende a

atencao do leitor, desde as primeiras palavras ou cenas. Nas palavras de Cortazar

Um conto ¢ ruim quando ¢ escrito sem essa tensdo que se deve manifestar desde as
primeiras palavras ou desde as primeiras cenas. E assim podemos adiantar ja que as
nogdes de significagdo, de intensidade e de tensdo hdo de nos permitir, como se vera,
aproximarmo-nos melhor da prépria estrutura do conto. (Cortazar, 2011, p.152)

Ou seja, a ideia de significagdo de um conto ndo se relaciona apenas ao tema empregado,
mas ao tratamento literario, nas técnicas de intensidade e tensdo, utilizada para desenvolver
determinado tema no conto.

A percepgao de que o conto ¢ um instrumento de revelagdo de algo profundo ¢ também
explorada por Ricardo Piglia, tanto do ponto de vista da estrutura, quanto da experiéncia de
leitura. No ensaio Teses sobre o conto (1994), o escritor argentino defende que um conto sempre
narra duas historias, uma superficial e outra oculta, cuja construg@o € o trabalho fundamental
do contista.

Enquanto em contos classicos, a exemplo de Poe e Horacio Quiroga, a historia oculta ¢
revelada logo na superficie da histéria narrada em primeiro plano somente no desfecho, dando
um efeito de surpresa final; nos contos modernos, a exemplo de Tchekhov, o desfecho
surpreendente ¢ desfeito, mescla-se a historia oculta ao primeiro plano, tornando o conto mais
aberto e eliptico, como se as duas historias fossem uma s6. Nos contos modernos, “o mais
importante nunca se conta. A historia secreta se constréi com ondo  dito, com o

subentendido e a alusdo” (Piglia, 1994, p. 39).
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Observar o conto por esse prisma implica diretamente na experiéncia de leitura desse
género, uma vez que “o conto se constroi para fazer aparecer artificialmente algo que
estava oculto. Reproduz a busca sempre renovada de uma experiéncia Uinica que nos permita
ver, sob a superficie da vida, uma verdade secreta”. (Piglia, 1994, p. 41), presente na intersec¢ao
de duas histdrias que se selecionam na constru¢do da verdade secreta da vida.

Assim, em atividades voltadas para o ensino de leitura literaria, o teor incisivo e
impactante de um bom conto ¢ ferramenta bastante proveitosa, possibilitando captar o leitor
sem dar trégua desde as primeiras linhas.

A compreensdo dos elementos estruturais e das transformagdes historicas do conto
fornece bases solidas para o aprofundamento de sua andlise tematica e estilistica. A partir desse
panorama geral, faz-se necessario refletir sobre as diferentes vertentes do conto, em especial o
conto social e o conto psicologico, investigando como essas categorias literarias mobilizam
representacdes da subjetividade e da coletividade, fundamentais para a formacgao critica do

sujeito leitor.

4.2 Contos psicologicos e sociais: epifanias e retratos da sociedade

O percurso histérico do conto, desde suas raizes na oralidade até as multiplas

experimentacdes do conto moderno, evidencia a riqueza e a diversidade que o género adquiriu
ao longo do tempo. Nesse contexto, a consolidacdo do conto como forma literaria permitiu o
desenvolvimento de diferentes propostas de categorizacdo, que buscam compreender suas
estruturas, temas e estratégias narrativas, oferecendo caminhos para analisar a pluralidade de
abordagens presentes na producdo contemporanea.
Consideramos a categorizagao e classificagao do conto segundo Moisés (1967), com base nos
estudos sugeridos por Carl H. Grabo, dispondo os contos em cinco grupos, a ver: historias de
acdo; historias de personagens; historias de cenario ou atmosfera; historia de ideias; historias
de efeitos emocionais.

Nas historias de acdo predomina a aventura, com a acdo em primeiro plano, mais
frequentes que as historias de personagem, nas quais a personagem ¢ o centro do conto. No caso
dos contos de cenario ou atmosfera, bem menos frequentes que os anteriores, a narrativa
enfatiza o cenario onde acontecem os fatos, em objetos ou mesmo no ambiente, de modo que
estes sejam relevantes ao ponto de tornarem-se protagonistas do conto.

As duas ultimas categorias referem-se a contos de aspectos mais subjetivos, sendo as

historias de ideias aquelas em que o contista apresenta sua perspectiva acerca do mundo, dos
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seres e das coisas por meio do texto ficcional. Enquanto os contos de efeitos emocionais sdo
voltados para despertar a emocao do leitor, dando énfase aos sentimentos envolvidos nas
personagens.

Assim, de forma geral, a distingdo entre os dois tipos de contos ndo ¢ rigida, e muitos
contos podem conter tanto elementos sociais quanto psicoldgicos. A diferenca principal estd no
enfoque: o conto social enfatiza o meio e as condi¢gdes externas, enquanto o conto psicologico
aprofunda a subjetividade e o mundo interior das personagens.

E o que afirma Alfredo Bosi, em O conto brasileiro contempordneo (2006), ao analisar
a evolugdo do conto no Brasil e destaca duas vertentes principais: a objetiva e a subjetiva. Essa
distingdo se alinha ao que chamamos de conto social e conto psicologico. Bosi ndo apresenta
essa divisdo de forma estrita, mas sua analise do conto moderno permite identificar
caracteristicas que diferenciam essas abordagens.

O conto social, segundo o autor, insere-se dentro de uma tradi¢cdo do realismo, muitas
vezes com um Viés critico. Essa linha narrativa tem forte influéncia do modernismo de 1930 e
da literatura engajada, que busca expor as contradi¢des da sociedade, as injusti¢as sociais € a
vida dos marginalizados. Para Bosi, autores como Graciliano Ramos, Jorge Amado e Joao
Antdnio sdao exemplos dessa tendéncia, pois utilizam o conto como ferramenta para representar
a opressao econdmica, as desigualdades e os dilemas coletivos.

Em sua andlise, Bosi (2006) aponta que os contos sociais frequentemente se estruturam
a partir de uma narrativa mais objetiva, voltada para a realidade externa. Os personagens sao
moldados por sua condi¢do histérica e social, e o texto busca evidenciar as forgas estruturais
que os determinam. A linguagem tende a ser direta, com influéncia da oralidade e do
regionalismo, especialmente em escritores que representam camadas populares.

Exemplo dessa vertente ¢ o conto A4 terceira margem do rio, de Guimaraes Rosa,

selecionado para uma das atividades de leitura aqui proposta, que, embora contenha aspectos
psicologicos, pode ser lido como uma metafora social da soliddo e do isolamento do homem
diante das estruturas do mundo moderno.
Ja o conto psicologico, segundo Bosi, esta associado a uma introspec¢ao maior, explorando o
fluxo de consciéncia e o universo interior das personagens. Essa vertente tem relagdo com o
romance psicologico europeu (Proust, Woolf, Joyce) e com escritores brasileiros como Clarice
Lispector, Lygia Fagundes Telles e Osman Lins.

Bosi (2006) destaca que, no conto psicologico, a énfase recai sobre a subjetividade e os
conflitos internos, muitas vezes apresentados de maneira fragmentaria ou com narrativas nao

lineares. Diferentemente do conto social, aqui a preocupagdo ndo ¢ denunciar uma realidade
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externa opressora, mas sim revelar camadas profundas do pensamento humano, por meio de
monologos interiores e descricdes sensoriais.

Um exemplo claro desse tipo de conto pode ser encontrado na obra de Clarice Lispector,
como em As dguas do mundo, do livro Felicidade Clandestina, em que a protagonista, uma
menina, experimenta um intenso momento de revelacdo ao mergulhar no mar, confrontando
seus medos e descobertas, e sentir-se atravessada por uma angustia existencial diante da
impermanéncia da vida. O conto nao foca em questdes externas, mas na percepgao subjetiva
dessa descoberta, no impacto profundo que essa experiéncia tem sobre a consci€ncia da
protagonista.

Embora Bosi estabelega essas duas tendéncias, ele reconhece que a literatura brasileira
frequentemente mescla os dois enfoques. Muitos contos combinam a analise social com uma
abordagem psicoldgica e, por isso, podemos pensar que a diferenga entre conto social e conto
psicologico ndo ¢ uma divisdo fixa, mas sim um eixo em que cada narrativa pode pender mais
para um lado ou para outro.

A literatura contemporanea, em especial, vem diluindo essas barreiras, tornando a
distingdo cada vez mais fluida. E o que se observa, por exemplo, no conto Medo, de Jodo
Anzanello Carrascoza, e em Zaita esqueceu de guardar os brinquedos, de Conceigdo Evaristo,
obras que articulam, de forma sensivel e complexa, o olhar voltado as condi¢des sociais e a
subjetividade das personagens, revelando como as duas dimensdes podem coexistir e se
potencializar no conto moderno.

Tendo discutido as categorias do conto e suas implicacdes na construcao de sentidos, ¢
pertinente voltar o olhar para o espago escolar, analisando de que maneira o género ¢ inserido
no material didatico utilizado na educacdo bésica. A seguir, examinaremos a presenca € o
tratamento do conto na cole¢ao A4 Conquista — Lingua Portuguesa, buscando compreender em
que medida a sele¢dao e abordagem desse género nos livros didaticos contribuem ou limitam a

formacao de leitores criticos.

4.3 O conto no livro didatico de Lingua Portuguesa

Tratar da leitura literaria na escola atenta ainda para um ponto delicado no cotidiano
escolar: o efetivo contato com o texto literario. Em muitos contextos, a biblioteca escolar — ou
espaco de leitura - € lugar para deposito de livros didaticos e outros materiais, o que dificulta o

acesso ao livro literario. Assim, o contato perpassa mais os livros didaticos, seja em fragmentos
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do texto literario, em caso de prosas mais longas como romances e contos, por exemplo, ou
mesmo em selegdes restritas de obras literarias, como acontece no género poema.

Uma vez que esse contato com texto literario muitas vezes acaba restrito ao material
oferecido pelos livros didaticos de lingua portuguesa, percebemos limitagdes que
comprometem o desenvolvimento da competéncia leitora dos estudantes. A literatura ofertada
nestes livros didaticos recebe a curadoria de autores que incidem suas perspectivas e
influéncias, num jogo mercadologico limitante, o qual recorta o texto literario desde os autores
que apareceram nos livros aos trechos apresentados das obras.

Ressaltamos que o uso de textos literarios em detrimento do livro literdrio tem causado
algumas controvérsias no campo tedrico voltado para a literatura na sala de aula, como ressalta
Zilberman (2003) que observa nesse distanciamento do livro literario o cercear da experiéncia
total que o produto cultural livro proporciona ao leitor. No entanto, a efetiva leitura do texto
literario ainda deve prevalecer em importancia maior na promog¢ao desse direito cidadao, e a
presenca do texto literario pressupde a necessidade maior do livro em si.

O livro didatico (LD) € um recurso fundamental de apoio a pratica docente, funcionando
tanto como ferramenta de organizagao curricular quanto como material de suporte as atividades
pedagogicas. Por seu papel central, desperta o interesse de diversas editoras que buscam atender
as demandas do mercado educacional, muitas vezes priorizando a atratividade comercial em
detrimento de uma selegao literaria plural e formativa.

A escolha do LD, portanto, deve ser consciente € bem fundamentada, especialmente
porque, segundo o Decreto n°® 9.099/2017, os exemplares adotados nos anos finais do Ensino
Fundamental vigorardo por quatro anos consecutivos, sendo reutilizados por diferentes turmas.
Essa condicao exige do corpo docente atencao redobrada, pois a obra selecionada permanecera
integrada a pratica de ensino por um periodo consideravel, devendo contribuir para uma
educacdo cidada, critica e libertadora e, no caso da Lingua Portuguesa, favorecer o
desenvolvimento da proficiéncia oral e escrita dos alunos.

A escolha criteriosa do livro didatico € essencial, pois ele organiza contetidos € promove
competéncias fundamentais para uma educacao cidada. No ensino de lingua materna, destaca-
se seu papel no contato com os géneros literarios, considerando que, para muitos alunos, pode
ser o unico acesso garantido a leitura de textos literarios.

Como artefato de poder e mediagdo cultural, o livro didatico desempenha um papel
ambiguo: pode tanto possibilitar o acesso a literatura quanto reduzir a complexidade da obra
literaria a um mero instrumento escolar. De acordo com Zilberman (2003), a organizagao dos

materiais escolares muitas vezes prioriza a formagdo de um leitor técnico, que responde as
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demandas escolares em detrimento da fruicdo literaria. Ao priorizar um uso utilitario da
literatura, os livros didaticos limitam seu potencial formativo, tornando necessaria a valorizacao
de obras auténticas que estimulem a subjetividade e o pensamento critico dos estudantes.
Diante dessa reflex@o, consideramos relevante analisar a presenga do texto literario nos
livros didaticos de Lingua Portuguesa da colecdo A conquista - lingua portuguesa: ensino
fundamental anos finais (2022), escolhida para o quadriénio 2022-2025, pela rede escolar de
Jaboatdao dos Guararapes, municipio no qual sera realizada essa pesquisa-acao. Inicialmente,
mapeamos o quadro programatico presente no Manual do Professor dos livros do 6° ao 9° ano,
no qual consta os contetdos programaticos por ano, distribuidos em sete modulos, identificando

os géneros literarios presentes que compdem a referida cole¢do, como aponta a tabela 1.

Tabela 1: A presenga do texto literario LD

Ano escolar Género literario Moédulo no LD
6° ano e Narrativa de aventura modulos 1 e 2
e Conto popular modulo 3
e Cordel modulo 3
e Letra de cancdo modulo 5
7° ano e Poema contemporaneo modulo 1
e Romance Infantojuvenil modulo 1
e Producdo multimodal — Sarau modulo 1
e Conto de enigma modulo 2
e Texto teatral modulo 2
o Narrativa de memorias modulo 3
8° ano e Conto de fic¢ao cientifica modulo 1
e Fanfic modulo 1
e Conto modulo 1
e Afrofuturismo
e Poema social modulo 1
e Poema concreto modulo 2
e Letra de cangdo: rap moédulo 2
e Narrativa de memorias modulo 2
modulo 6
9° ano e Poema modulo 1
e Parddia modulo 1
e Conto modulo 1
e C(Cronica modulo 2
e C(Cronica visual modulo 2
e Texto teatral modulo 2
e Esquete modulo 2

Fonte: A autora baseada na cole¢do 4 Congquista — lingua portuguesa (6° ao 9° ano)

Percebemos que a presenca dos géneros literarios na colecdo ¢ bem restrita e, em
especifico no tltimo ano do ensino fundamental, encontra-se apenas nos dois moédulos iniciais
dos sete presentes na coleg¢do, dando espago a géneros mais voltados & argumentacdo nos
demais modulos. Podemos observar também que o género conto permeia todos os anos do

ensino fundamental anos finais, diversificando sua tipificagdo (contos de aventura, populares,
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de enigma, de fic¢do cientifica).

No entanto, a selecdo dos contos apresenta pouca variedade de autores, tipos e
abordagens tematicas, o que pode restringir a amplitude da experiéncia literaria dos alunos,
como apontam os dados da tabela 2. A predominancia de textos ja consagrados no canone
literario, sem abertura suficiente para produgdes contemporaneas, afro-brasileiras, indigenas e
regionais, refor¢a uma visdo hegemonica da literatura, negligenciando a diversidade cultural e

social do Brasil.

Tabela 2: A presenca do género conto na colecdo A Congquista — lingua portuguesa

Moddulo | Tipo de conto Texto literario Autor(a)
6°ano | 3 Conto popular O cruzeiro do coracle Robert Louis Stevenson
7°ano | 2 Conto de | Se eu fosse Sherlock Holmes José Joaquim de

enigma Campos da Costa

de Medeiros e Albuquerque

8%ano | 1 Conto de ficgdo | Planetas habitados André Carneiro

cientifica

Conto Vasto mundo Maria Valéria Rezende
9°ano |1 Conto Aluado Samuel Neri

Conto afro-

brasileiro

Fonte: A autora baseada na colecdo A4 Congquista — lingua portuguesa (6° ao 9° ano)

No 9° ano, o género conto ¢ desenvolvido por meio do conto social e as atividades
referentes a este unico conto presente tem maior foco em elementos de composi¢cdo do género
do que na subjetividade da leitura literaria. Essa analise refor¢a a importancia do contato com
o texto literario no 9° ano para além do proposto pelo livro didatico, visto que este desenvolve
maior atengdo a géneros nao literarios.

Tal selecdo, ainda que aparentemente neutra, pode gerar impactos significativos na
formacao do sujeito leitor, uma vez que dificulta a identificagdo dos estudantes com as obras
lidas e perpetua a exclusao de narrativas que poderiam ampliar seus horizontes de mundo.
Conforme destaca a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018), o trabalho com géneros
literarios no Ensino Fundamental deve desenvolver competéncias que articulem a leitura critica,
a apreciagdo estética e o respeito a diversidade cultural. Dessa forma, a abordagem restrita
observada na cole¢do analisada pode comprometer a efetivagdo dos objetivos formativos
previstos pela BNCC.

Diante dessas limitagdes, torna-se necessario ampliar o trabalho com o texto literario na
escola para além das propostas do livro didatico, de modo a proporcionar aos estudantes
experiéncias de leitura mais diversas e significativas. A promocgao de atividades que incorporem

obras de diferentes contextos, autores e estilos — especialmente producdes contemporaneas,
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afro-brasileiras, indigenas e regionais — pode enriquecer o repertdrio literario, fortalecer a
identificacdo dos alunos com as narrativas e estimular a formacdo de leitores criticos e
sensiveis.

Assim, ampliar as praticas de leitura no espago escolar ¢ um passo fundamental para
romper com as limitacdes tematicas e autorais identificadas, possibilitando que os estudantes

ampliem o acesso a diversidade e a riqueza da producao literaria.
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CAPITULO 5 - QUADRO METODOLOGICO

E assim, se por fim fecho o livro, é apenas porque minha mente estava saciada, e ndo o tesouro esgotado. (...) Os
livros se adensaram suavemente sob minha méao quando a retirei dentre eles no escuro. Viagens, historias,
memorias, fruto de inimeras vidas.

- Virginia Woolf, 4 arte do romance

Esta pesquisa € pensada a partir das nossas experiéncias em sala de aula e possui dois
eixos metodologicos, a ver: 1. Pesquisa-a¢do, por meio de uma pesquisa exploratoria foi
aplicado um questionario, e de intervencdo em sala de aula, objetivando desenvolver uma
pratica de leitura literaria reflexiva, por meio de atividades de leitura literaria de contos sociais
e psicologicos; 2. A autobiografia de leitor, estimulando os participantes apos as experiéncias
de leitura literaria e as reflexdes, para que pudessem desenvolver a constru¢do narrativa de suas
autobiografias de leitor, conscientes de si enquanto sujeito-leitor e da importancia da leitura
como direito inalienavel.

Nesta secdo, apresentamos nosso percurso metodologico desde a elaboragao do
questionario para a pesquisa exploratéria inicial as propostas didaticas com os contos
selecionados e, por fim, a constru¢do das autobiografias de leitor. Dividida em cinco tépicos,
nos quais vamos expor as abordagens escolhidas no ambito da pesquisa qualitativa, em seguida
o local e os sujeitos participantes da pesquisa serao apresentados.

Dando continuidade, no topico trés e quatro tratamos do corpus literario e o processo
de curadoria dos contos sociais e psicologicos trabalhados na proposta, seguido da descrigdo
dos processos metodologicos com base na pesquisa-acdo utilizados para a construcdo das
experiéncias de leitura literaria. Por fim, o Giltimo tépico abordard a metodologia autobiografica,

sua composi¢do € como sera aplicada para a pesquisa aqui desenvolvida.

5.1 Abordagens da pesquisa qualitativa

Do ponto de vista da forma de abordagem do problema, a escolha por uma pesquisa
qualitativa vem da busca por compreender o problema dentro da dindmica relacional entre o
mundo real e o sujeito. O vinculo indissocidvel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do
sujeito mostra que a interpretacdo dos fendmenos e a atribui¢do de significados ultrapassam
aspectos quantitativos, vao além do uso de métodos e técnicas estaticas.

Para tal, a metodologia da pesquisa-acao pressupde adequada escolha dos instrumentos

que serdo utilizados na pesquisa investigativa. Segundo Cervo e Bervian (2002, p.53), “o
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homem ndo age diretamente sobre as coisas. Sempre ha um intermedidrio, um instrumento entre
eles e seus atos. Isso também quando faz ciéncia, quando investiga cientificamente. Ora, ndo ¢
possivel fazer um trabalho cientifico sem conhecer seus instrumentos”, o que reforca a escolha
de um questionario, para realizacdo da pesquisa exploratéria inicial, atividades de leitura
literaria, na promog¢ao de experiéncias com o texto literario e o registro de tais experiéncias no
diario de leitura, instrumentos para coleta de dados de forma a priorizar a relagdo subjetiva do

participante nesta intervencao didatica.

5.2 O local e os sujeitos da pesquisa

A pesquisa proposta foi realizada na Escola Municipal Marizia dos Santos Melo, da rede
de Ensino da Prefeitura de Jaboatdo dos Guararapes, localizada no bairro de Barra de Jangada,
municipio de Jaboatiao dos Guararapes, PE.

Os sujeitos da pesquisa sdo estudantes pertencentes a turma do 9° ano C do Ensino
Fundamental, Anos Finais, do turno da tarde, composta por 38 estudantes, em maioria
moradores do entorno escolar.

Para a participagao efetiva na pesquisa apresentamos os critérios de inclusao e exclusdo
aos estudantes desta amostra, constante no projeto de pesquisa de nlUmero

77700224.0.0000.5208, aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFPE, a saber:

Critério de inclusao — O(a) participante voluntario(a) deve estar matriculado na turma
de 9° ano D do Ensino Fundamental, anos finais, estudantes da Escola Municipal Marizia dos
Santos Melo no ano de 2024. O(a) voluntario(a) deve ser menor de 18 anos e ser autorizado a
participar da pesquisa pelo responsavel legal.

Critérios de exclusao — Esta excluido o(a) participante voluntario(a) que ndo estiver
matriculado na turma do 9° ano D, na Escola Municipal Marizia dos Santos Melo, no ano de

2024, seja menor de 18 anos e ndo for devidamente autorizado pelos responsaveis legais.

Cabe ressaltar que a escolha desta série escolar especifica parte da observagao de que a
presenca da leitura literdria na sala de aula nos anos finais (6° ao 9° ano) sofre progressivas
diminuic¢des, o que constatamos na analise da Matriz Curricular determinada como base pela
Secretaria de Educa¢do do Municipio de Jaboatdo dos Guararapes, bem como na presenga
restrita de capitulos voltados ao estudo de géneros literarios nos livros didaticos escolhido pela

rede nos ultimos anos, inclusive no vigente.
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Outro ponto relevante a considerar ¢ como o contato com o texto literario pode
contribuir nessa fase escolar que esta em iminéncia de transi¢do, uma vez que os estudantes, ao
concluirem o 9° ano do ensino fundamental, serdo encaminhados ao ensino médio, dando

sequéncia a estudos literarios como parte integrante do ensino de Lingua Portuguesa.

5.3 O corpus literario: contos sociais e psicolégicos

A escolha do corpus literario para esta pesquisa toma por principio contos psicologicos
e sociais da Literatura brasileira, considerando dois pontos na trajetdria dos participantes da
pesquisa: a familiaridade com este género literdrio nos anos anteriores ao 9° ano do ensino
fundamental e com a linguagem referente aos elementos analiticos para a constru¢cdo de
esquemas interpretativos; o poder narrativo de sintese e intensidade do género conto, refor¢ando
a presenga das historias na vida social e intima como forma de constru¢ao das memdrias vividas.

O trabalho com o género literdrio conto progride no desenrolar dos niveis de ensino,
afinal, no ensino médio, o contato com essa forma literaria ¢ bastante presente, tendo em vista
a presen¢a marcante na literatura contemporanea, ponte para relagdes intertextuais e dos atuais
Estudos Interartes, elementos que compdem a constru¢do do repertorio cultural dos estudantes.

A antologia ¢ composta com objetivo de mobilizar reflexdo a respeito das experiéncias
vividas na juventude e considera como elas impactam na formacdo intima do sujeito leitor,
afinal, como afirma Jouve (2013, p.53), “cada um projeta um pouco de si na sua leitura, por
1sso a relagdo com a obra nao significa somente sair de si, mas também retorno a si.”, refor¢cando
a alteridade e identidade construidas pelo contato sensivel com o texto literario.

Na curadoria dos contos para a aplicabilidade do projeto consideramos autores
brasileiros que t€ém expressiva escrita de contos e romances, inclusive voltados para a reflexao
acerca de memorias da juventude. Para tal, foram escolhidos quatro autores, sendo dois
modernos e dois contemporaneos, representados por um conto cada, que dialoguem com a
tematica a despertar memorias da juventude.

Como representantes da literatura moderna brasileira foram escolhidos Clarice
Lispector ¢ Guimardes Rosa, ambos da 3° geragdo modernista, a primeira conhecida pela
linguagem que busca profundidade psicologica e o segundo por desenvolver temas sociais,
ambos geralmente presentes em fragmentos nos livros didaticos. Na escolha dos autores
contemporaneos, elencamos Conceicao Evaristo e Jodo A. Carrascoza, autores que estao ativos
na cena literaria brasileira, com produgdo constante e que abordam, assim como os modernistas

selecionados, questdes sociais com olhar atento para a subjetividade das personagens.
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Abaixo, apresentamos um quadro com os contos selecionados para as atividades de

leitura literaria, as obras nas quais estdo disponiveis e seus respectivos autores. A ver:

Quadro 3: Contos selecionados para as atividades de leitura literaria

CONTO OBRA AUTOR
Literatura Medo Aquela agua toda Jodo A. Carrascoza
Contemporinea Zaita esqueceu de guardar os Olhos D’Agua Conceicao Evaristo
brinquedos
Literatura A terceira margem do rio Primeiras Estorias Guimaraes Rosa
Moderna As aguas do mundo Felicidade Clandestina Clarice Lispector

Fonte: Arquivo da autora

A escolha das obras também considera os demais contos presentes nas antologias, pois
acreditamos que o encontro positivo dos participantes com a linguagem e estética de
determinado autor estimula o contato com a obra fonte como um todo. Assim, apresentaremos,
durante as experiéncias de leitura, o livro fisico de todas as obras selecionadas, para que os
alunos participantes possam ter contato com o livro como um todo e, caso desejem, possam
realizar de forma complementar a leitura de outros contos presentes nestas obras.

Fundamentamos também nas concepgdes de Edgar Allan Poe e Julio Cortazar, que
destacam a intensidade e a unidade do género. Para os autores, o conto deve ter uma dimensao
estrutural mais objetiva, causando impacto imediato. Esses principios orientaram a sele¢ao dos
textos, favorecendo a primeira leitura breve e significativa, mas ainda capaz de marcar a

memoria literaria dos estudantes

5.4 Procedimentos metodoldégicos da pesquisa-acio

A metodologia utilizada para a realizacdo da pesquisa foi a pesquisa-agao definida por

Thiollent (2011, p.14) como

um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em estreita
associagdo com a agdo ou com a resolu¢do de um problema coletivo e no qual os
pesquisadores e participantes representativos da situacdo ou do problema estdo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Consideramos nosso objetivo observar, de forma qualitativa, a formagdo do sujeito
leitor/escritor, com foco na contribuicao para a formacao desse sujeito através de propostas de

atividades de leitura e escrita visando estratégias subjetivas de leitura literaria. Percebemos
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ainda a potencialidade da pesquisa-a¢do para compreender a realidade e, assim, agir ativamente
nos problemas identificados, enfrentando-os.

Utilizaremos a pesquisa descritiva como ponto de partida para compreender o campo
no qual mapeamos os dados coletados, por meio da realizacdo de um questionario inicial com

perguntas fechadas, considerando que

A pesquisa descritiva observa, registra, analisa e correlaciona fatos ou fenémenos
(variaveis) sem manipula-los. [...] Procura descobrir, com a precisdo possivel, a
frequéncia com que um fenémeno ocorre, sua relagdo e conexdo com outros, sua
natureza e caracteristicas. [...] desenvolve-se, principalmente, nas ciéncias humanas e
sociais, abordando aqueles dados e problemas que merecem ser estudados e cujo
registro ndo consta de documentos. (Cervo; Bervian, 2002, p. 66).

Desta forma, a coleta de dados contard com maior exatiddo, uma vez que o questionario
possibilita obter respostas as questdes por um instrumento previamente planejado pelo
pesquisado, diretamente relacionado ao problema central abordado na pesquisa.

Vimos na pesquisa-acdo aspectos favoraveis para este estudo, pois parte de um
pensamento ja existente e, sendo assim, tomaremos nossas perguntas de pesquisa como base:
De que forma aprimorar uma educacdo literdria libertadora, critica e criativa para uma
consciéncia do direito discente ao acesso a Literatura? Como favorecer a apropriagao do texto
literario com os alunos por meio do desenvolvimento de atividades a partir dos processos
constitutivos do ato de leitura? A intervengao partird dessa situa¢do problema a fim de encontrar
meios para analisar as abordagens e as estratégias utilizadas.

Para tal, o desenvolvimento da pesquisa e coleta de dados sera realizado inicialmente
por meio de um questiondrio com perguntas abertas e de multipla escolha a fim de tragar um
perfil da turma, seguido da mediacao de atividades de leituras literarias, com foco em mobilizar
e sensibilizar a recep¢do do texto literdrio com os estudantes. Para acompanhar o
desenvolvimento da proposta, optamos pelo registro da experiéncia leitora de cada estudante
utilizando a escrita de um diario pautado nas leituras de contos sociais e psicologicos. Em
seguida, complementaremos a pesquisa-acao com a metodologia autobiografica, na qual sera
desenvolvida a producdo de uma autobiografia oralizada de leitor a fim de que ele possa resgatar
lembrangas leitoras advindas de sua biblioteca interior para estrutura-la conscientemente.

Os instrumentos didaticos que utilizaremos para desenvolver a metodologia da

pesquisa-agao serdo descritos com mais detalhes nas subsecoes seguintes.
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5.4.1 Caminhos iniciais: apresentacao do estudo e pesquisa exploratdria

Inicialmente, apresentamos aos estudantes a proposta de pesquisa por meio de slides e,
nestes, desenhamos a pesquisa em tema, objetivos, percurso € importancia da pesquisa tanto
para a pesquisadora quanto para a comunidade escolar. Ao desenvolver o teor da pesquisa,
correlacionamos com o tema proposto, em 2025, pela Secretaria de Educacao da rede municipal
de Jaboatdo, “Educar para sentir: inteligéncia emocional e bem-estar na escola”, atrelando esse
tema a importancia da leitura no desenvolvimento dos aspectos emocionais e cognitivos dos
estudantes.

Explicamos que, por serem um grupo formado de jovens menores de 18 anos, a
participagdo voluntaria na pesquisa exigia autorizagdo deles, mas também do responsavel, nos
resguardando dos direitos para aquisicdo dos registros de imagem e som necessarios. Em
seguida, informamos que caso desejem desistir de participar da pesquisa durante o percurso
seria possivel e entregamos a cada estudante dois termos para serem assinados e entregues no
proximo encontro.

No encontro seguinte, ap6s a entrega dos termos assinados pela maioria dos estudantes
e seus responsaveis, realizamos a pesquisa exploratdria, uma vez que identificar o perfil dos
alunos participantes da pesquisa ¢ imprescindivel na escolha dos instrumentos didaticos
utilizados na pesquisa, bem como especificamente para o planejamento das atividades
propostas.

Assim, por meio da aplicagdo de um questionario, no qual os estudantes respondiam
questdes iniciais sobre seu perfil enquanto leitor, iniciamos nossa abordagem de pesquisa com
a fase exploratoria, que consiste em “descobrir o campo de pesquisa, os interessados € suas
expectativas e esclarecer um primeiro levantamento (ou ‘diagndstico’) da situagdo, dos
problemas prioritarios e de eventuais acdes” (Thiollent, 2011, p. 56). Encontramos no
questionario uma forma bastante usada para coleta de dados, auxiliando no conhecimento de
opinides, interesses, expectativas € mesmo situagdes vivenciadas pelos participantes.

Segundo Cervo & Bervian (2002, p. 48), o questionario ¢ “[...] um meio de obter
respostas as questoes por uma férmula que o proprio informante preenche”. Sua estrutura pode
conter perguntas abertas e/ou fechadas, as quais as primeiras possibilitam respostas mais
detalhadas e variadas; enquanto as fechadas, maior facilidade na compilagdo e andlise dos
dados. Outra vantagem do instrumento questionario na pesquisa exploratoria ¢ um maior

alcance do nimero de pessoas, assegurando o anonimato, o que, associada a padronizagdo das
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perguntas, possibilita uma interpretagdo mais direta e uniforme, facilitando a comparagao das
respostas.

O questionario proposto (apéndice 1) objetiva tracar o perfil leitor da turma em estudo,
com perguntas que abordam sobre o perfil sociocultural, gestos e modos de ler, contato com
aspectos da literatura e com espacos de leitura, elementos tdo necessarios para a educacgio
literaria. Assim, diante desse panorama, refor¢amos a consideragdo de Colomer (2007, p.123)
de que “a escola deve combinar objetivos, eixos de programacao, corpus de leituras e tipos de
atividades no conjunto de um planejamento organizado que resulte cada vez mais efetivo.” E
delineamos com mais precisao nossa pesquisa.

A escolha por um questionario com 13 questdes todas fechadas, com possibilidade de
inclusdo escrita de informagdes adicionais, considera a dinamica de interpretacao dos dados e
a maior confianca dos participantes, dado o anonimato, mesmo tendo ciéncia da imposi¢do das
respostas que sdo predeterminadas. Por isso, estipulamos a presenga do investigador, na
aplicabilidade do questiondrio, que transmitird instru¢des minuciosas e especificas.

Sendo assim, a pesquisa exploratoria realizada na turma do nono ano D, do turno da
tarde, totaliza 30 estudantes participantes. Com base nas questdes iniciais, afirmamos que o
grupo ¢ composto por um perfil etario em maioria entre 14 e 15 anos, ou seja, adolescentes em
formacdo, dentro dos parametros etdrio e socioculturais esperados para o grupo do 9° ano.
Quanto ao género, hd uma pequena predominincia masculina, sendo composta por 63,3% dos
participantes do sexo masculino e 36,7% do sexo feminino, destes, com excecdo de um
estudante, estdo cursando o 9° ano pela primeira vez.

No tocante a quarta pergunta do questionario “Vocé se considera um leitor?”, uma das

questdes centrais do estudo, vejamos o que aponta o grafico 4, abaixo:

Grifico 1: Consideragdes sobre ser leitor pelos estudantes

04. Vocé se considera um leitor?

Opgoes
Sim, costumo ler em geral
sim, costumo ler apenas livros literdrios
Nao, nao costumo ler
Nao sei responder

Fonte: Arquivo da autora
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Aqui, muitos estudantes apresentaram o conceito de leitor voltado somente como aquele
que sabe ler. Desse modo, eles confundem com o conceito de alfabetizado. Dentre todas as
respostas, observamos que exatamente metade da turma afirma que “ndo costuma ler”, em
contraponto a mais de um quarto da turma que afirma ler em geral, ou seja, obras literarias e
ndo literarias.

Refor¢camos, entdo, a importincia do professor mediador da leitura, ter clara a
conceituagdo de leitura, leitor e texto literario, para que assim possa ampliar as definigdes
iniciais dos estudantes, levando-os a compreender de forma mais ampla, desde o letramento
literario a educagao literaria em geral.

Esses resultados convergem no que diz respeito aos héabitos da pratica da leitura
literaria. Vale ressaltar que consideramos habito de leitura o tempo destinado a uma
determinada atividade, na qual se mantem uma frequéncia e constancia. E nesse ambito, surge
outro questionamento, sobre o que € e o que ndo ¢ texto literario. Observamos o grafico 5, a

seguir, sobre o habito de leitura literaria dos sujeitos-participantes:

Grafico 2: Habitos de leitura literaria dos estudantes

05. Sobre seus habitos de leitura literaria:

Opgoes
Li h& mais de um més
mm Li ha mais de uma semana
mmm Estou lendo essa semana
mmm Nio leio

Fonte: Arquivo da autora

Ao analisarmos as respostas, entendemos que a maioria dos estudantes dessa turma
reforcam que ndo leem livros literarios, nem mesmo ha mais de um més. No entanto, cabe
ressaltar que durante a aplicagdo do questiondrio muitos estudantes ndo conseguiam definir o
que ¢ um leitor, confundindo-os com aquele que ¢ alfabetizado, como mencionamos
anteriormente.

Para eles, leitor é quem tem a capacidade de decodificar e codificar simbolos graficos.
Em conseguinte, distinguir textos literarios e nao-literarios foi uma problematica apresentada

por parte do grupo, o que reflete diretamente na condi¢do de considerar-se um leitor, € mesmo
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um leitor de literatura. Compreendemos que para garantir o direito a literatura na escola, a uma
formacdo consciente e critica da identidade de leitor dos sujeitos escolares, ¢ imprescindivel

perpassar por tais conhecimentos iniciais € conceituagoes.

Grafico 3: Géneros literarios lidos pelos estudantes

06. Quais géneros literarios abaixo vocé tem o habito de leitura?

Opgoes
Poema
= Conto
= Romance
mmm Texto teatral

Fonte: Arquivo da autora

No tocante aos gé€neros literdrios - que repercutem no habito de leitura literaria dos
sujeitos-participantes em questdo - elencamos aqueles recorrentes no contexto escolar, sendo
estes: poema; conto; romance; texto teatral. Quanto aos géneros mais lidos, podemos constatar
que ha predominancia do género poema (40%), seguido do conto (25,7%), género este que
ancora nossas atividades e experiéncias de leitura nesta pesquisa. Nao obstante, esses sdo 0s
géneros mais recorrentes no livro didatico durante todo o ensino fundamental anos finais.

Quanto aos lugares de acesso ao texto literario, observemos o gréfico 7.

Grafico 04: Lugares de acesso ao texto literario

07. Em que lugares vocé costuma ter acesso a textos literarios?

Opgoes
No livro didético
mmm Nos livros da biblioteca
EEm Na internet
mmm Emprestado de amigos

Fonte: Arquivo da autora
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Nesse grafico, lemos que os estudantes acessam textos literarios geralmente na internet,
sendo 57,5% dos respondentes da pesquisa. Esses dados convergem com os dados apresentados
na pesquisa Retratos da Leitura no Brasil (2024). Em seguida, um outro lugar de acesso por
eles com 15%, temos livros emprestados de amigos ou pela biblioteca. Por fim, temos 12,5%
de lugares de acesso a textos literarios, o livro didatico.

Uma vez com o texto literario ao seu alcance, em que espacos fisicos o estudante
costuma ler textos literarios? E a reflexao de outro aspecto que abordamos no levantamento do
questionario sdo referentes a gestos e modos de ler literatura, considerando que a consciéncia
de si enquanto leitor pode aproximar o sujeito da leitura literaria, bem como despertar para sua
identidade de leitor. Desse modo, a escolha de lugares fisicos para leitura pode influenciar nas
experiéncias que temos com o texto literario, por isso, perguntamos aos estudantes em que

lugares eles gostam de ler textos literarios.

Grafico 5: Lugares preferidos para ler textos literarios

08. Em que lugares vocé gosta de ler textos literarios?

20.0%

Opgdes
Em casa
Na escola
Em espagos abertos
Na igreja
N&o costumo ler

il

42.5%

Fonte: Arquivo da autora

Esses jovens gostam de ler predominantemente, com 42,5% das respostas, em casa;
22,5%, na escola e 12,5% na igreja. A preferéncia pela leitura domiciliar ¢ apontada também
na pesquisa Retratos da Leitura no Brasil (2024) e dialoga com o espago de concentragdo mais
restrito ao siléncio e conforto. Isso também inclui um modo de ler bem comum entre jovens, a
leitura silenciosa.

Esses resultados chamam nossa aten¢ao porque 20% dos estudantes reiteram o fato de
eles ndo terem costume de ler, ou seja, ndo ha um habito de leitura preexistente, por isso, ndo
ha um lugar de preferéncia para essa pratica. Em contrapartida, temos 80% dos sujeitos-

participantes que leem. Desse modo, que gestos de leitura literaria sdo desenvolvidos durante o
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ato de ler? Para a andlise e compreensdo dos gestos de leitura, tomamos como base da analise

os que sao apontados por Xypas (2018), como mostra o grafico 09 abaixo:

Grafico 6: Gestos de leitura dos estudantes

09, Que gestos voce costuma fazer quando esta lendo textos literarios?

Opcoes
Destacar com marca texto
Escrever ao lado do texto
Desenhar imagens
Mao riscar o livro ou o texto
Dabrar a pagina

i

Fonte: Arquivo da autora

Nesse quesito, encontramos uma dualidade de jovens que destacam com marca-texto as
partes que lhes desperta interesse, enquanto a mesma porcentagem, 27%, ndo costuma riscar o
livro ou texto e, em igual nimero (27%), h4 ainda a mesma porcentagem de estudantes, ou seja,
27% que costumam dobrar a pagina do livro. Pensamos que perceber esses gestos, na pratica
docente, nos possibilita entender como o sujeito leitor estabelece relagdo com a materialidade
do texto literario.

Compreender essa materialidade, expressa no produto cultural livro, desperta-nos a
curiosidade para suas praticas leitoras. Assim, também observamos que gestos como desenhar
ou escrever ao lado do texto, sdo menos recorrentes com esses sujeitos participantes podendo
sinalizar fissuras, no sentido de que eles ndo costumam exercer praticas mais interventivas por
meio do desenho e da escrita, para a apropriacao do texto literario.

Outro ponto relevante para o contato do estudante com o livro literario sdo as bibliotecas
e espagos de leitura dentro do espago escolar, que desempenham um papel fundamental na
formacao de leitores criticos, autdbnomos e sensiveis as multiplas linguagens do mundo
contemporaneo. Mais do que repositorios de livros, esses ambientes funcionam como territorios
simbolicos de encontro entre o sujeito e a literatura, favorecendo o desenvolvimento do
imaginario, da empatia e da capacidade interpretativa. Desse modo, quando organizados de
forma acolhedora e acessivel, esses espacos contribuem para democratizar o acesso ao
conhecimento, estimulam praticas leitoras significativas e colaboram na constru¢do de uma

cultura de leitura no cotidiano escolar.
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Quanto a realidade dos jovens da pesquisa nesse aspecto, passamos a analise de graficos

que nos permitem compreender os espagos escolares para a leitura literaria.

Grafico 7: Presenca dos espacgos de leitura escolar

10. Ha biblioteca/espaco de leitura na escola que vocé estuda?

Opgoes
Sim
s Nao
mmm MEo sei responder

T UTITCT T XU VU ST Tt o

Constatamos. assim, que na escola onde estudam os sujeitos-participantes desta
pesquisa, 40% nao sabe responder, seguido de 36,7% sabem responder e nao uns 23,3%. Aqui,
informamos que, de acordo com a legislacdo, nas escolas municipais de Jaboatdo ndo ha
biblioteca, e sim espagos de leitura, como € o caso da escola a qual a pesquisa aplica-se. Outra
problematica associada a esse ponto ¢ a realidade de muitos espacos de leitura que, mesmo
existindo fisicamente, sdo muitas vezes utilizados como deposito de livros didaticos e outros
materiais educacionais, 0 que compromete o contato do jovem estudante com o livro literario.

E utilizam, os que sabem que existe biblioteca/espacos de leitura literaria na escola?

Grifico 8: Utilizacdo da biblioteca/espacos de leitura escolar

11, & bibliotecafespaco de leitura da sua escala é;

opries
Lm espago acolhedar para leitura literaria
. Um espago para estudos em geral
B U espago para quardar e pegar livios diddticos e materiais diversos

Fonte: Arquivo da autora
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No Gréfico 11, lemos que 17,2% dos sujeitos-participantes veem a biblioteca/espaco de
leitura como acolhedor e de acesso a livros literarios. Em seguida, 13,8% diz que a biblioteca ¢
um espago para estudos em geral. No entanto, o que nos chama atencdo ¢ que 69% dos
entrevistados afirmam que na escola onde estudam ha um espaco para guardar e pegar livros
didaticos e materiais diversos. Ora, podemos compreender melhor esse dado, uma vez que
muitos tém a percepc¢ao de que o espago fisico de leitura, seja muito mais utilizado para outros
fins, como mencionado, que para ler propriamente dito.

Nesse ambito, ¢ Colomer (2007) quem destaca que o contato frequente com obras
literarias em ambientes organizados para a frui¢do leitora contribui para consolidar o gosto pela
leitura e ampliar as possibilidades de significagdo do mundo. Nesse sentido, investir na
qualificacdo dos espacos de leitura e na mediacdo realizada nesses ambientes, ¢ assegurar aos

estudantes o direito de experienciar a literatura como vivéncia transformadora.

Grafico 9: Questionamento - “Os jovens gostam de ler?”

12. Vocé concorda com a frase 'Os jovens néo gostam de ler'?

Opgoes
Sim
mm Nao
= Mais ou menos

Fonte: Arquivo da autora

A maioria dos estudantes dessa turma, 56,7% ao todo, afirma que o jovem gosta mais
ou menos de ler, e aqui os principais argumentos respondidos de forma aberta, por escrito,
permeiam expressoes recorrentes de tédio e falta de paciéncia durante o ato de ler. Um terco
dos estudantes dessa turma relata a preguica como motivo para que os jovens hoje gostem de
ler mais ou menos, o que leva a um hébito de leitura literaria instavel.

Esse desinteresse pela leitura, quando comparado a pesquisa Retratos da Leitura no
Brasil (2024), encontra respaldos entre os leitores, que aponta uma diminui¢@o dentre os jovens
que, sim, gostariam de ter lido mais entre 2019 e 2024 (respectivamente, 82% e 75%). Ademais,
nas trés principais razdes para nao ter lido mais livros literarios relatada por estes, estdo, na

sequéncia, /. falta de tempo, 2. porque prefere outras atividades; 3. Porque ndo tem paciéncia
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para ler. Como vemos, nossos estudantes publico-alvo desta intervencdo se encaixam nesse
quadro da pesquisa.

Destacamos, ainda, dois relatos, que constam nas respostas a pergunta 12 do
questionario, sobre os jovens ndo gostarem de ler, um deles acrescenta que discorda dessa
afirmacdo, afinal ler, segundo ele, “faz bem para a memoria e também emocionalmente”. O
outro relato aponta que mesmo sendo um lugar comum, a ideia de que os jovens ndo gostam de
ler, o entrevistado percebe que “muitos jovens leem bastante”, quebrando com esse estigma de
enfraquecimento da leitura.

Pensamos que valorizar a leitura literdria em nossa vida ¢ reconhecer sua poténcia
formadora, ndo apenas no dmbito intelectual, mas também no emocional, ético e sensivel. A
literatura nos permite entrar em contato com diferentes realidades, modos de pensar e
experiéncias humanas, favorecendo o desenvolvimento da empatia, da imaginagdo e do
pensamento critico. Ao ser questionado sobre a valoragdo pessoal da leitura literaria, os

estudantes entrevistados responderam o que apresentamos no grafico 13, abaixo.

Grafico 10: Relacao valorativa da leitura literaria

13. Para vocé, a leitura de textos literarios é:

Opcdes
Importante
Prazerosa
Necessaria
Desnecessaria
Qutro, Qual?

Fonte: Arquivo da autora

Em suma, os sujeitos-participantes afirmam que consideram a leitura uma atividade
importante com 35,5% dos respondentes. Além disso, com 29%, a leitura ¢ vista como
necessaria, seguido de 19,4% dos sujeitos-participantes da pesquisa que afirmam que ela ¢é
prazer. O valor acordado a leitura como desnecessaria fica com 9,7% dos entrevistados, sendo
6,5%, que acordam outro valor a leitura, definido nas palavras dos estudantes como “tanto faz”,
“Relativo” e “Eu acho uma coisa muito legal e divertida”.

Por fim, acreditamos que ha muito trabalho a realizar para que a leitura literaria encontre

espacgo de didlogo com os jovens e ultrapasse a barreira de premissa de que o jovem no Brasil
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ndo gosta de ler. Como afirma Antonio Candido (2011), a literatura exerce funcdo
humanizadora por despertar sentimentos, refletir conflitos e iluminar a condicdo humana em
sua complexidade. Ao valorizarmos a leitura literaria, promovemos ndo apenas o
enriquecimento cultural, mas também a constituicdo de sujeitos mais sensiveis, reflexivos e
conscientes de seu lugar no mundo. Assim, propomos aqui uma intervenc¢ao didatica que busca
despertar a subjetividade, dando voz ao sujeito leitor e a construcdo de si enquanto autor da

singularidade da obra.

5.4.2 Intervencao didatica: experiéncias de leitura a luz de teorias da leitura subjetiva

Durante o caminhar da pesquisa, a construcao do estudo bibliografico foi determinante
para entender como esta a escola no século XXI e as teorias vigentes a respeito da leitura e da
didatica do ensino de Literatura, bem como as representacdes sociais sobre o leitor e o
desenvolvimento deste, levando-o as atuais concepcdes de sujeito leitor, na perspectiva da
leitura subjetiva. Assim, olhando para as contribuicdes da didatizagdo da Literatura na
perspectiva do sujeito leitor, torna-se fundamental na construcdo da intervengdo didatica
considerarmos a subjetividade na formacao do leitor literario, por meio do acolhimento de suas
emocdes desencadeadas pelo texto literario, bem como do encorajamento da produgao do texto
do leitor a partir da reapropriagdo do texto pelo leitor.

A leitura literaria vista como ensindvel pressupde entendé-la enquanto processo, para
além do produto. Torna-se, entdo, primordial a figura do mediador de leitura no processo de
construcdo das experiéncias leitoras na escola. Colomer (2007, p.116) aponta que “(...) ouvir,
compartilhar e ajudar no esforco de ler textos que valham a pena sdo as novas coordenadas que
presidem este século”, e entendemos ser esta a base do trabalho desenvolvido pela atividade de
mediagao de leitura.

Para proporcionar aos estudantes participantes da pesquisa contato com a leitura
enquanto experiéncia transformadora e a vivéncia estética com o texto literario, foram
elaboradas atividades de leitura com o corpus literario elencado. (Ver pagina 56 desta
dissertacao).

As atividades de leitura tomam como base as estratégias de leitura desenvolvidas por
Solé (1998), norte da composi¢do das etapas interventivas, na qual observa o processo de
experiéncia de leitura do texto literario em trés etapas: pré-leitura, leitura e pds-leitura; e na
proposta metodologica sugerida por Jouve (2013), com os planos intelectual e afetivo na leitura

subjetiva. Objetivamos propor atividades de leitura literaria que desencadeiam os ecos intimos
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do leitor (LANGLADE, 2013), marcas da sua subjetividade enquanto sujeito leitor lendo o texto
e lendo a si.

As atividades fundamentaram-se, ainda, nas concepgdes de Poe e Cortazar acerca do
género conto. Para Poe, a narrativa breve deve ser estruturada de modo a produzir um nico
efeito no leitor, garantindo-lhe coesdo e intensidade; ja para Cortazar, caracteriza-se pela
possibilidade de ser lida integralmente em uma Unica secdo, promovendo um impacto
concentrado e duradouro. Essas ideias nortearam a elaboragdo de perguntas que estimulassem
a relacdo dos estudantes com os personagens e situagdes, favorecendo a reflexdo sobre si e
sobre o outro, aspecto central nas leituras de contos sociais e psicoldgicos selecionados

A seguir, apresentamos as etapas das experiéncias de leitura realizadas na intervengao,
que ocorreram no espaco da sala de aula, durante seis semanas. Nestas, estava previsto quatro
semanas iniciais foram destinadas as experiéncias de leitura com os contos e as duas Ultimas
para a preparacdo da autobiografia de leitor dos estudantes. No decorrer do percurso,
percebemos lacunas a respeito da nomeagao de emogdes e realizamos um encontro estratégico,
de 2 h/a. Os encontros aconteciam nas segundas-feiras, 1h/a, na qual era realizada a etapa de
pré-leitura, e nas tercas-feiras, 2h/a, com as atividades de leitura e pos-leitura, com o registro
das atividades de leitura literaria subjetiva com base na proposta metodologica de Jouve (2013).

Aqui, ressaltamos que as turmas tem disponivel na grade de aulas um total de 6 h/a
semanais de Portugués, e estipulamos 3 h/a para a realizacdo das experiéncias de leitura, pois a
gestao da escola orientou a necessidade da turma do 9° ano, ano final do ensino fundamental,
estar em revisdo constante dos descritores do SAEB e SAEPE para que realizem bem tais
exames no final do ano letivo.

A cada atividade os textos literarios selecionados no corpus eram entregues impressos,
em coOpia para cada estudante. Para acolher o texto do leitor, os estudantes utilizaram o diario
de leitura, uma vez que a apropriagdo da leitura literaria através da escrita € um dos trés pilares
fundamentais para a formagdo de si, juntamente com a leitura e a interpretagdo, segundo
Machado (1998).

A autora afirma que “¢é importante a conexao entre escrita e aprendizagem, uma vez que
a escrita pode ser considerada como um processo de descoberta, uma forma de gerar ideias, de
se estabelecer conexdes entre elas e de transformar nocdes preconcebidas.” (Machado, 1998,
p.47), por isso contamos com a companhia constante deste instrumento para o acolhimento das
singularidades da leitura literaria.

Separamos um momento inicial de 2h/a para a confecc¢ao das capas dos didrios de leitura

e, para tal, contamos com a colaboragdo da professora de Artes da escola, Vanessa Lorega, que
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sugeriu aos estudantes ideias criativas de colagem e disposi¢do das imagens atrelado a
expressao de si. Solicitamos também que fossem postos nas capas o nome “Diario de leituras”
e dentro cada estudante escrevesse um pseudonimo de identificacao, assim seriam identificados
durante o processo € no momento da andlise dos dados.

Descreveremos a seguir as experiéncias de leitura realizadas por encontro, bem como

as atividades de leitura literaria propostas.
e 1° experiéncia de leitura: As dguas do mundo (Clarice Lispector)

Pré-leitura (1 h/a) — Nesse primeiro encontro pedimos aos estudantes que organizassem a sala
em circulo e, em seguida, informamos que todos os encontros seriam nesse formato de
disposi¢do das bancas, para que assim eles pudessem olhar e perceber melhor uns aos outros.
Em seguida, dispomos um 4udio com som de dguas correntes, como som de mar ou cachoeira,
e pedimos que todos fechassemos olhos para que a sensibilidade ao ouvir fosse mais desperta.

Em determinado momento, questionamos: onde estdo as dguas do mundo? Esses sons
que estamos ouvindo representam todas as dguas do mundo? Em seguida, pedimos para que os

estudantes reabrissem os olhos e entdo entregamos uma atividade de pré-leitura.
Figura 3 — Atividade de pré-leitura do conto As dguas do mundo
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Diante da pergunta: que sensacdes as aguas do mundo despertam em vocé? Fizemos
uma reflexao coletiva que envolveu compreender a distingao entre o sentir provocado pela agua
doce e pela agua salgada. E fomos além, construindo percursos das dguas do corpo humano ao
planeta Terra. Esse foi um momento de muitas reflexdes partilhadas e descobertas, que permeou
relatos de como os estudantes buscavam nas aguas do mundo o contato para acalmar-se, para
divertir-se, para cuidar de si.

A comunidade na qual a escola esta localizada ¢ margeada por uma vila de pescadores,
que inclusive originaram o nome do bairro, Barra de Jangada, e encontrar essas lembrangas nas
falas dos alunos mostra-nos o quanto podemos expandir nosso conhecimento de mundo na
partilha com o outro. Aqui, ressaltamos um contato com a agua salgada relatado por muitos
jovens da turma, o banho de mar no primeiro amanhecer do dia de Ano Novo, um pré anuncio

para o mergulho que fariam no conto de Clarice Lispector, como veremos.

Leitura e pos-leitura (2 h/a) — No dia seguinte, o encontro foi iniciado com os alunos em
circulo e a entrega impressa do texto literario As dguas do mundo, da escritora Clarice Lispector.
Apresentamos o livro ao qual foi extraido este conto, materializando o objeto cultural livro. Os
estudantes, orientados a realizarem primeiro a leitura silenciosa e individual do texto e, caso
desejassem, destacarem no texto os trechos que lhes marcou, palavras, frases. Também
sugerimos que anotassem nas bordas da folha, sendo deixado um espaco largo de margem para
esse fim. Nesse momento, retomamos o dudio das aguas, utilizado na pré-leitura, para seguir de
fundo musical durante a leitura.

Em seguida, o texto foi lido pela professora pesquisadora, mediando a leitura em voz
alta com entonagdes e pausas. Assim, os alunos tiveram contato consciente com dois modos de
ler, em siléncio e no ouvir a historia contada em voz alta por outro.

Como ja havia a leitura previa, ficou mais perceptivel a intencdo da mediagdo da leitura
realizada, ao modular a voz para que ressaltasse o som do mar e o fluxo de pensamentos da
protagonista da historia. Sendo um conto psicologico, mergulhamos na histéria junto com a
protagonista, explorando seus pensamentos e reflexoes, suas percepgdes do mundo ao seu redor.
E, ao terminar a segunda leitura, os estudantes afirmaram duas perspectivas, a falta de acdo da
personagem como enfadonha no contar e como era comum a si 0s sentimentos que encontraram

na percepg¢ao do fato narrado pela protagonista.
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Figura 4 — Momento em que acontecia a leitura em voz alta pela professora

Fonte: Arquivo da autora

Chamou nossa atengdo quanto as emocgdes despertas nessa experiéncia de leitura
observar que a turma relatou ndo conseguir expressar bem que emogao sentiram ao colocarem-
se em movimento de alteridade com a protagonista do conto. Quando questionados se seria por
indiferenca a histéria narrada, ouvimos que nao, pois mesmo que tenham achado a histéria
“mais parada”, sentiram-se provocados pelos pensamentos descritos pela personagem.
Localizamos assim uma fragilidade latente, a importancia de conhecer e nomear as emogdes
para assim expor o sentir.

ApoOs as escutas e trocas, pedimos para que os estudantes pegassem seus diarios de
leituras e entregamos uma sequéncia de perguntas (apéndice 2) para que, ao serem respondidas
nos didrios, pudessem nortear a escrita do texto do leitor. As perguntas foram entregues
impressas para otimizar o tempo, uma vez que sO teriamos 2h/a para a realizacdo desse
momento. Solicitamos aos estudantes que respondessem em casa as perguntas, assim teriam
mais tempo para refletirem sobre a experiéncia que vivenciaram nos dois dias de encontro, e

trouxessem em seus diarios para o proximo encontro, na segunda-feira.
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e 2° experiéncia de leitura: Medo (Jodo Anzanello Carrascoza)

Pré-leitura (1 h/a) — Nesse encontro, com a sala ja& organizada em circulo, escrevemos no
quadro a palavra MEDO e, em seguida, levantamos a reflexao a respeito dessa emog¢ao, em que
situagdes a sentimos, como nosso corpo reage. Entregamos aos estudantes uma parte de uma
folha de oficio e pedimos para que escrevessem nestas seus medos, garantindo o anonimato.
Demos um tempo para a execucdo da atividade, enquanto percebemos alguns a realizando
sozinhos, inclusive com o cuidado de nao serem lidos, outros comentando em grupo aquilo que
lhes desperta medo. Depois, os papeis foram recolhidos e postos em uma caixa preta.

Fizemos a leitura dos medos, um a um, no anonimato como combinado, ¢ as reagoes
eram as mais diversas, alguns esclareciam tratar-se de seus medos, complementavam com
comentarios sobre porque, quando ou como esse medo surgiu. Muitos, visivelmente ansiosos
para serem lidos e ndo descobertos, ou para serem lidos e poder expor mais sobre o que sentem.
Que emocao ¢ o medo. Todos da turma afirmam senti-lo. Seja medo ocasionado por questdes
mais realistas, como medo de perder familiares, perder sua casa nas chuvas, ser assaltado ou
estuprada; outros sentem medos mais subjetivos, como o medo da morte, da soliddo, da
depressao.

Lidos os medos, estimulamos reflexdes com base nas seguintes perguntas:
e O que o medo nos ensina?

e Medo ¢é sempre negativo?

e Como ¢ sentir medo e nao ter com quem conversar?

e Vocé ja teve um amigo que parecia te proteger do mundo?

Também perguntamos sobre aqueles que estdo atrelados ao contexto escolar, pouco
relatos na atividade escrita proposta. Recomeg¢ou uma nova discussao sobre como a escola pode
provocar medos diversos, seja da reprovacao, da vergonha social, das brigas na escola e, o que
foi o mais respondido, medo de expor-se nos trabalhos escolares, associado a ler em voz alta.
Aqui pensamos como esse modo de ler pode ser desafiador para alguns jovens quando sdo
intimidados por professores a realizarem a leitura em voz alta contra sua vontade, muitas vezes

provocando traumas e afastamento da escola.

Leitura e pos-leitura (2 h/a) — O encontro seguinte, na terca-feira, também dispostos em

circulo, os alunos receberam copias impressas do conto Medo, de Jodo Anzanello Carrascoza.
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Dessa vez, o modo de leitura solicitado foi uma leitura em voz alta compartilhada, para tal
solicitamos que os alunos que desejassem ler fossem dando continuidade a narrativa e apenas
cinco alunos desejaram participar de inicio, mas, no percurso da leitura, outros dois alunos
também se dispuseram a ler conosco.

Medo ¢ um conto contemporaneo, mas atemporal. Ao contar, em 3° pessoa, uma
situacdo social tdo comum entre os jovens na escola, a relagdo de poder dos maiores com os
menores, dialoga com questdes que seguem por toda a vida, como a injusti¢a ocasionada pelo
abuso de poder. Desencadeado pelos medos, nosso protagonista reage ¢ percebe os caminhos
de seus atos so depois.

A reagdo empatica dessa narrativa foi expressiva e a dindmica de mais agdes que
reflexdes presente em contos sociais contribuiu para tal. Entregamos aos estudantes uma copia
com perguntas de teor subjetivo para que afixassem em seus didrios e solicitamos que
iniciassem as respostas, visto que alguns esqueceram de realizar o registro nos didrios de leitura
referente a primeira experiéncia de leitura. Dado o final do tempo da aula, orientamos que
continuassem seus registros em casa e que, caso desejassem, escrevessem mais que respostas,
refletindo sobre suas impressdes em uma conversa mais intima com seu diario.

Para o proximo encontro, solicitamos também que os alunos trouxessem brinquedos que

gostassem e representassem sua infincia, poderia ser proprio ou de irmaos e/ou amigos.

e Encontro estratégico — Como falar das emoc¢des?

Percebendo a lacuna da turma quanto a expressar as emocoes sentidas, pensamos em
um momento para que pudéssemos conversar sobre como nomear as emocgdes. Separamos 1h/a
nessa mesma semana, na sexta-feira, para realizar uma conversa e utilizamos como norte uma
obra literaria bastante poética, o Emocionario: diga o que vocé sente, livro escrito por Cristina
Nuiiez Pereira e Rafael R. Valcarcel. Nessa obra, os autores tracam um percurso das emogoes
e por meio do texto poético, elaboram definigdes, como um dicionario, sobre as 42 emogoes

apresentadas, como mostra o indice da obra (figura 5).
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Figura 5 — Indice do livro Emociondrio: diga o que vocé sente
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Fonte: (Pereira; Valcarcel, 2018, p. 8)

Nesse encontro estratégico, apresentamos o livro fisico aos alunos € o mapa das
emocgdes que compode o indice, explorando assim os elementos paratextuais tdo ricos de
informagdes visuais sobre o tema abordado. Destacamos ainda a composi¢ao das ilustragcdes da
obra, realizada por uma equipe de ilustradores convidados e que diversifica também o olhar
para compreender a relacdo entre texto poético escrito e visual. Em seguida, em slides, exibimos
o livro digital e pedimos para que os estudantes escolhessem emogdes que gostariam de
conhecer os significados e 1éssemos em grupo o poema que traz a defini¢cdo proposta.

Foi um momento bastante rico, muitas emog¢des presentes na obra os alunos ndo
conheciam nem o nome, como melancolia e ternura, e outras que ja nomearam, ndo conseguiam
expressar o que elas significavam. Descobrir nessa atividade novas formas de nomear o que
sentem despertou nos jovens curiosidade, consciéncia de si, sensibilidade, além de expandir o
vocabulario expressivo do sentir.

No final do encontro, solicitamos que fosse registrado no diario de leitura a defini¢do
de alguma(s) das emogodes discutidas, em forma de versos, expressando em que situagdes
sociais essas emocoes sdo vivenciadas, como nosso corpo reage diante da expressao desse sentir
ou mesmo a origem da palavra. Refor¢amos que a elabora¢ao poderia contar com desenhos e
cores que fossem identificadas como correlatas. Vemos abaixo dois desses poemas elaborados

na atividade.



Figura 6 — Atividade da leitora Maria
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Figura 7 — Atividade da leitora Shell
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Fonte: Arquivo da autora

e 3° experiéncia de leitura: Zaita esqueceu de guardar os brinquedos (Conceigdo

Evaristo)

Pré-leitura (1 h/a) — Chegamos na sala de aula e encontramos a turma em euforia. Alguns
alunos trouxeram seu brinquedo memoravel, como solicitado ao final do pentltimo encontro e
a presenca destes objetos numa turma de 9° ano desencadeou lembrangas e mais, despertou o
brincar, a memoria afetiva da infancia.

Muitos alunos nao trouxeram os brinquedos, relatando vergonha. Outros explicitaram a
falta de condi¢des econdmicas para ter brinquedos, o levaram ou mesmo a preferéncia por
brincadeiras de rua que muitas vezes ndo precisavam de objetos para existir ou que eram
improvisados com tampinhas, pedras e outros objetos cotidianos. Pensando na possibilidade de
os alunos ndo trazerem o brinquedo solicitado, trouxemos alguns em uma caixa, que
complementou a experiéncia realizada nesse encontro de pré-leitura.

Dispomo-nos em circulo, a caixa de brinquedos foi posta no centro e todos foram

convidados a interagir com seus brinquedos ou escolher outro que estivesse na caixa e, em
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seguida, iniciamos uma conversagdo que tomou rumo pelos relatos de vivéncias despertas.
Norteamos esse momento com as seguintes perguntas:

e Vocé ja brincou com algum desses brinquedos? Algum deles te remete lembrangas?

e O que torna um brinquedo especial, mesmo que ele esteja velho ou incompleto?

e O que voceé faria se alguém tomasse esse brinquedo de vocé?

e Como vive uma crianca que nao pode brincar, nem expressar seus sentimentos?

e O que faz com que algo se torne inesquecivel para alguém, principalmente na infancia?

Esse momento de escuta ¢ bastante significativo no processo de mediacao da experiéncia
de leitura e, apOs o encontro estratégico, no qual trabalhamos as emocdes e seus significados,
encontramos nas falas dos estudantes expressdes como “Que nostalgia!”, “Eu tinha inveja dos
brinquedos dos meus amigos”, “Um dia eu peguei escondido um brinquedo de um amigo e
fiquei me sentindo culpado quando vi ele chorando depois”. Esse acréscimo no compreender-
se e saber expressar o sente possibilita melhor apropriacao do texto literario, uma vez que aquilo
que nos toca, nos emociona, fica em nossa memoria (Dehaene, 2012). E sdo essas lembrancas

circulares que carregamos para nossas experiéncias de leitura do texto literario.

Leitura e pés-leitura (2 h/a) — Iniciamos o encontro entregando aos estudantes a copia
impressa do texto literario que seria lido, Zaita esqueceu de guardar os brinquedos, da escritora
Conceicao Evaristo. Assim como em todos os encontros de leitura realizados, apresentamos aos
alunos o livro do qual o conto foi extraido, mas nesse nos delongamos um pouco mais sobre a
exposicao dos elementos paratextuais, visto que a edi¢do utilizada para a pesquisa, da Editora
Pallas, tem elementos como a capa, que dialoga com o titulo da obra Olhos d’agua, até a escolha
da cor da fonte azul, elementos que pode transportar uma atmosfera de subjetividade.

Com as bancas dispostas em circulo, lemos o conto selecionado, dessa vez de um modo
diferente. A professora realizou a leitura inicial em voz alta, até o inicio do climax da narrativa
e, nesse momento, a leitura foi suspensa para questionamento sobre as expectativas a respeito
do final daquele conto.

Sabemos que, segundo Poe, como relata Cortazar (2011), um conto deve ser lido de uma
Unica vez, numa sentada, para que seu efeito de sentido seja completo. Mas, esse conto
contemporaneo de Conceicao Evaristo abre possibilidades para um outro sentir, pois explora
algo do cotidiano destes jovens: o impacto da violéncia nas comunidades. Ao levantar hipdteses

a respeito dos espagos textuais (Jouve, 2013) deixados pelo texto literario, os estudantes foram
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motivados a inferir sobre as personagens apresentadas e possiveis climax e final para a historia,

confrontando posteriormente suas construgdes sugeridas.

Assim, depois do levantamento a respeito da continuidade do conto, concluimos a

leitura de modo compartilhado apenas pelos alunos, em voz alta, e cada aluno que desejasse ler

uma parte, dava continuidade. As descobertas foram cadenciadas nessa leitura conjunta e no

final o siléncio tomou o espago da sala, resumindo-se numa troca de olhares.

Um tempo depois, perguntamos: que momento da histdria mais te emocionou e o que

vocé sentiu? Alguns relatos, outros com marcagdes no texto. Aqui, os alunos foram apontando

cenas e algumas alunas que tinham marcado no texto impresso partes que as tocaram,

partilharam a leitura desses trechos. Esse gesto de leitura mostra-nos como a leitura toca o leitor.

Concluimos esse momento com a entrega das perguntas (apéndice 3) para auxiliar na

escrita do texto do leitor nos diarios de leitura e solicitamos que fosse realizado em casa esse

registro.

Figura 8 — Marcagao do texto literario pela leitora Maria
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e 4° experiéncia de leitura: A terceira margem do rio (Guimaraes Rosa)

Pré-leitura (1 h/a) — Nesse encontro, fizemos uma breve conversa com a turma para saber como
estava a receptividade das experiéncias de leitura vivenciadas. Em suma, recebemos o retorno
de que esse contato semanal com a leitura estava sendo positiva e muitos agora sentiam-se
realmente leitores, dada a frequéncia que liam texto literarios. Alguns estudantes relataram que
continuam sem gostar de ler os textos, mas que as vivéncias de pré-leitura e as discussoes de
pos-leitura eram estimulantes para participar dos encontros.

Depois, apresentamos o livro da nossa tltima leitura, Gnico do corpus que tem o titulo
homonimo ao conto que sera lido, buscando a reflexdo acerca do titulo da obra, na escuta das
inferéncias dos estudantes. Um aluno trouxe a lembranga de uma aula recente de geografia, na
qual o professor apresentou as partes que compdem um rio e foi incisivo ao afirmar que nao
existia uma terceira margem, apenas duas. Logo uma aluna rebateu, referenciando que talvez a
terceira margem fosse o meio do rio, estar no meio do rio.

Escrevemos o titulo A terceira margem do rio no quadro e, em seguida, exibimos um

video de um rio com duas margens e uma canoa.

Figura 9 — Cena do video “Senhor siléncio”, exibido na aula

P Pl AYe27/042

Fonte: SENHOR siléncio. YouTube, 2 fev. 2022. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=3tKtrW67LxU. Acesso em: 02 ago. 2025.
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Depois da exibicdo, por duas vezes seguidas, questionamos a turma para ampliar a

reflexdo com base nas seguintes perguntas:

. Quantas margens tem um rio?

. O que seria uma terceira margem? Ela pode existir?

. O que essa imagem diz para vocé?

. Que sentimentos isso provoca: confusao? curiosidade? incomodo?
. O que ¢ mais dificil: ir embora ou permanecer?

Por ser um video simples, os estudantes ndo demonstraram muitas reagdes a perguntas
sobre o que sentiram. A pergunta que tomou o debate foi a Ultima, sobre ir embora ou
permanecer. Nessa, muitos colocaram possiveis lugares dos quais podiamos partir e situagdes
que levam pessoas a irem embora.

Para concluir esse encontro, demos um novo comando de modo de leitura a turma.
Entregamos a copia do texto literario A terceira margem do rio impresso ¢ pedimos que
fizessem a leitura prévia em casa, como desejassem, em siléncio ou em voz alta, at¢ mesmo

para outra pessoa, € que trouxessem no dia seguinte junto com seus didrios de leitura.

Leitura e pods-leitura (2 h/a) — Na aula seguinte, nosso Ultimo encontro das experiéncias de
leitura vivenciadas na pesquisa, solicitamos aos estudantes que estivessem em circulo e
pegassem os textos entregues anteriormente. Perguntamos quantos realizaram a leitura em casa
e apenas 5 alunos levantaram a mao, complementando em unissono que ndo tinham
compreendido muito da histdria e que ndo gostaram desse texto.

Buscamos entender melhor que marcas de compreensao haviam na leitura daqueles
estudantes e perguntamos o que haviam entendido dos fatos narrados na historia ou o que
perceberam a respeito de algum personagem ou do protagonista, ja que este conto € narrado por
um narrador personagem.

Sabiamos da possibilidade de esta ser uma leitura mais desafiadora por ter uma
linguagem literaria elaborada com neologismos € marcas regionalistas, caracteristica marcante
da escrita do escritor modernista Guimaraes Rosa. E o que foi relatado pelos jovens que
realizaram a leitura prévia eram realmente aspectos estruturais em maioria, como descri¢ao dos
cenarios e personagens, algumas com inferéncias da subjetividade necessdria na qual

acrescentamos ao dito no texto literario novas informag¢des do nosso horizonte de expectativas.
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A conexdo com o video apresentado na pré-leitura aconteceu e muito do descrito a respeito dos
elementos que compdem o conto referenciavam o cendrio interiorano.

Realizamos a mediacdo da leitura do conto em voz alta, de forma protocolada,
estabelecendo pausas durante a leitura para perguntas interventivas, bem como entonagdo na
leitura, assim cadenciando mais a compreensdo e apropriacdo do texto literario pela turma.
Lembramos aos alunos que podiam fazem marcagdes no texto, desenhos, o que desejassem,
uma vez que aquele texto era seu, buscando que eles pudessem apropriar-se mais do texto pelos
gestos de leitura. Encontramos nos textos de dois estudantes palavras marcadas, neologismos,

talvez pela incompreensdo do que significavam, estranhamento ou afinidade com a palavra.

Apresentamos um destes abaixo.

Figura 10 — Gesto de leitura do leitor Batman
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Fonte: Arquivo da autora

Ao final, abrimos uma nova conversa a respeito das compreensoes a respeito do texto e
claramente muitos expandiram suas percep¢des no processo do dar a ler (Freire, 2011). Foi

entregue uma copia das perguntas subjetivas e realizamos a leitura destas perguntas como

abertura para o andamento da discussao.
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Depois, foi solicitado aos estudantes que anexassem as perguntas aos seus didrios de
leitura e que, ao responderem, escrevessem para além de respostas, um texto seu, o texto do
leitor, nas paginas do seu diario. Orientamos novamente que as perguntas eram uma
possibilidade de nortear pontos da escrita, mas que podiam relatar a experiéncia por meio de
um texto inteiro, utilizando o diario mais proximo da sua finalidade, do registro das lembrangas
de leitura vivenciadas pelo sujeito leitor, tornando-o um alterleitor.

Solicitamos ainda que os didrios fossem entregues com os registros realizados na

segunda-feira da semana seguinte.

5.5 A metodologia autobiografica no contexto escolar

A reconstrucao do paradigma de ensino de Literatura no final do século XX revelou o
papel primordial do leitor e a importdncia da subjetividade para sua formacdo leitora,
transpondo do formalismo para o estruturalismo. (Todorov, 2018). Em conseguinte, pensando
o contexto escolar, a pesquisadora Xypas (2018, p.29) refor¢ca que “se nao evocamos mais o
paradigma tradicional de ensino de lingua, nem de Literatura, se encaramos essa atividade
leitora como processo, o que temos feito, nos, professores de Literatura para ajudar o aluno a
se descobrir como leitor?”.

Nessa reflexao a respeito da identidade leitora, encontramos o género autobiografia de
leitor, no qual o sujeito leitor-escritor constréi, das suas observagdes de si enquanto leitor, o
encontro com a temporalidade das suas leituras literarias.

Quando pensamos a narrativa autobiografica na escola basica surgem questionamentos,
tais como: € possivel a experiéncia de narrar a si se tornar referéncia no desenvolvimento de
outros leitores? ou ainda: como, por meio de sua narrativa, o sujeito leitor pode se reconhecer
a si mesmo e ser reconhecido pelos outros leitores? Perguntas essas que sdao hoje respondidas
pelo avango nos estudos que utilizam essa metodologia como base. Como ressalta Rouxel

(2013, p.72)

Entretanto, apesar das dificuldades, a pratica da autobiografia de leitor ¢ felizmente
carregada de ensinamentos para os sujeitos leitores em formacdo. Fazendo emergir na
consciéncia uma imagem de si mesmo, ela constitui com frequéncia o gesto de uma
identidade de leitor construindo-se ou afirmando-se. Aos professores, ela oferece a
oportunidade de descobrir como se constrdi a relacdo com a leitura e a literatura.

Partindo desse pressuposto, utilizaremos a narrativa autobiografica como dispositivo

para desenvolver a interagdo do sujeito leitor-escritor. Os efeitos percebidos sobre as narragdes
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autobiograficas a luz do método biografico demonstram que o ser que se narra para existir de
outra forma, possivelmente se vé de longe para pensar sobre si mesmo e suas agdes, no
privilégio de ressignificacdo de suas vivéncias.

Assim, a proposta metodoldgica de producdo de autobiografias de leitor, esse género
que “situa a identidade do leitor no coragdo do percurso autobiografico” (Rouxel, 2013, p.67),
reforca no aluno o papel de sujeito leitor-escritor. Entendemos que mesmo que o sujeito leitor-
escritor tenha pouca experiéncia leitora, este ainda dialoga com seus conhecimentos prévios e
formula seu repertorio de leituras literarias, compondo suas memorias literarias, a sua biblioteca
interior.

Para a coleta, tomamos a metodologia autobiografica a partir das narrativas
autobiograficas oralizadas de leitor. Propomos aos estudantes a reflexao de si enquanto leitor
a partir de perguntas a respeito de seus primeiros contatos com a leitura literaria, suas praticas,
gestos e modos de ler. Entendemos que, conforme apontam Passeggi, Souza e Vicentini (2011,

p.371)

a nogao de grafia ndo se limita a escrita produzida em lingua natural (oral e escrita),
mas amplia a investiga¢do fazendo entrar outras linguagens no horizonte da pesquisa
e das praticas de formagdo: fotobiografias, audiobiografias, videobiografias ¢ abre-se
para a infinidade de modalidades na web: blogs, redes, sites para armazenar, difundir
e praticar formas de contar, registrar a vida e até mesmo de viver uma vida virtual.

Entre as estratégias que possibilitam a mobilizagdo dessas memorias afetivas, utilizamos
a entrevista ndo diretiva. Configurada como uma metodologia que valoriza a espontaneidade e
a liberdade narrativa do sujeito, a entrevista ndo diretiva permite que o leitor-narrador explore
livremente suas lembrangas e experiéncias de leitura, trazendo a tona marcas simbolicas que
dificilmente emergiriam em formatos estruturados.

Segundo Richardson (2012), a escuta atenta e empatica do entrevistador favorece a
emergéncia de relatos auténticos, constituindo um corpus rico para a analise da formagao
identitaria do leitor. Alinhada a perspectiva da memoria fragmentaria e afetiva, essa
metodologia respeita o ritmo singular de cada sujeito, permitindo que a constituigdo da

biblioteca interior se revele a partir das ressonancias e dos gestos subjetivos da leitura.

5.5.1 Construindo a autobiografia de leitor: a descoberta do género

Ao iniciarmos o projeto de pesquisa, apresentamos aos estudantes os percursos pelos

quais passariamos e, neste momento, haviamos informado sobre a constru¢do de uma
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autobiografia de leitor, que seria registrada de forma oralizada para compor o produto
educacional necessario para conclusdo do projeto, bem como para a divulgacao da pesquisa.
Diante da finalizagdo das experiéncias de leitura realizadas, elegemos mais 1 h/a e retomamos
a lembranca e importancia desta etapa para a conclusdo do percurso, refor¢ando a relevancia do
género no incentivo a formagdo de novos leitores, seja na instituicdo presente, seja em outros
contextos. Para tal, gravariamos um podcast intitulado Eu, Leitor, no qual as autobiografias de
leitor estariam disponiveis de forma oralizada, garantindo o anonimato dos participantes e
possibilitando uma maior divulga¢do das narrativas de si enquanto leitor.

Dito isso, iniciamos com uma conversa em sala norteada por tépicos que abordam o
percurso autobiografico, para que, em uma reflexao coletiva, houvesse a partilha de ideias e

resgate de lembrancas circulares. Sendo estes, em sintese:

1. Primeiros contatos com os livros

Suas preferéncias de leitura

Seus gestos e modos de ler

Suas experiéncias marcantes com a leitura
Seu jeito de se relacionar com os livros

Planos futuros de leitura

S A

Hoje, voce se define como leitor?

Durante a conversa mediada, pudemos registrar nas trocas reais entre os pares, o olhar
diante da narrativa do outro e como isso foi decisivo na partilha de si também. Apds esse
momento, solicitamos atencdo e realizamos a leitura em voz alta de trechos de uma
autobiografia de leitor escrita por Lygia Bojunga, na qual ela relata sobre seus primeiros
contatos com o universo dos livros e da literatura (anexo 2). Essa leitura foi pensada para que
os estudantes pudessem perceber a construgdo narrativa do género autobiografia de leitor e
pudessem inspirar-se na sua escrita de si (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004). Esse momento

esta registrado na imagem abaixo.
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Figura 11 — Produgio escrita da autobiografia de leitor nos diarios de leitura

Fonte: Arquivo da autora

Ao termino da leitura, os alunos foram solicitados a escrever em seus diarios de leitura
sua autobiografia de leitor, na busca por organizar o pensamento por meio da escrita. A
atividade foi iniciada em sala de aula e pode ser concluida em casa, para que assim fizessem os

ajustes e ampliassem as reflexdes de forma mais intima.

5.5.2 Podcast Eu, Leitor: compartilhando nossas histérias com os livros e com a leitura

No encontro seguinte, com 2 h/a, perguntamos quais estudantes gostariam de participar
da ultima etapa, a gravacdo do Podcast Eu, Leitor, preservando o direito de participacdo nas
etapas que desejarem. Ressaltamos aqui a escolha do nome dado ao Podcast, inspirado na obra
Eu, Mediador(a), de Filipe Munita. Nesta, o autor discorre apontes relevantes sobre ser
mediador, inclusive com experiéncias narradas por mediadores em diversas situacdes.
Almejamos, com esse Podcast, a possibilidade de dialogos sobre leitura literaria e escutas de
leitores reais, na partilha de suas autobiografias de leitor.

Tivemos 8 alunos voluntarios, em igual numero entre leitores e leitoras. Seguimos para
o espago de leitura da escola, pensando no melhor ambiente para a captacao dos audios para a
composi¢do do Podcast. Contamos com a ajuda do musico e professor Anderson Silva, para
que a captagdo fosse realizada com o maximo de qualidade e 0 minimo de interferéncias, dando
maior fluidez a nossa conversa.

Sendo assim, tomamos como base de coleta dos dados da pesquisa a entrevista nao

diretiva, na qual “o entrevistador ndo formula perguntas, apenas sugere um tema geral em
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estudo e leva o entrevistado a um processo de reflexdo sobre esse tema” (Richardson, 2012,
p-210). Segundo o autor, essa modalidade de entrevista “permite um maximo de liberdade e
aprofundamento”, uma vez que “permite ao entrevistado desenvolver suas opinides e
informagdes da maneira que ele estima conveniente. O entrevistador desempenha apenas
funcdes de orientagdo e estimulacio” (p.210).

Recomenda-se que o pesquisador procure se colocar na posi¢do do entrevistado,
elaborando guias de entrevista a partir de um conjunto de pontos (lembretes) vinculados a cada
pergunta, os quais t€ém a func¢do de auxiliar o entrevistador na rememoracdo de aspectos
relevantes a serem abordados, que, em virtude da espontaneidade inerente a entrevista,
poderiam deixar de ser mencionados.

Com base nos estudos de Abrahao (2009) acerca da produgdo da autobiografia, e nas
perguntas “Quem ¢ voc€ como leitor? Como vocé se vé quando 1€? Vocé se vé, quando 1€,
levantadas por Xypas (2018, p.29), estabelecemos para a entrevista ndo diretivo algumas
perguntas introdutorias para orientar o estudante entrevistado sobre a tematica durante a

gravagao do Podcast Eu, Leitor, definidas abaixo:

1. Vamos conversar sobre nossa autobiografia de leitor. Como comegou a sua historia
como leitor?

2. Quando vocé pensa em leitura, que lembranca ou experiéncia vem primeiro a sua
cabeca?

3. O que ¢ “ser leitor” para vocé€? Vocé se considera um leitor?

A entrevista foi realizada com o grupo completo dos 8 voluntérios juntos, dispostos em
circulo. (figura 12). Explicamos acerca da estrutura do podcast, as aberturas para falas
individuais e coletivas e as etapas de gravagdo, sendo estas: abertura; apresentacdo dos
participantes; pergunta norteadora principal com possiveis topicos de apoio e falas dos
entrevistados; encerramento. A descri¢ao detalhada do roteiro elaborado para o episddio 1 do

Podcast Eu, Leitor encontra-se no apéndice 3.
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Figura 12 - Momento em que acontecia a gravacdo das autobiografias de leitor

Fonte: Arquivo da autora

A gravacdo ocorreu durante o periodo de aulas, ou seja, percebemos algumas
interferéncias da rotina escolar, principalmente alguns sons externos. No mais, o momento
ocorreu com tranquilidade e apoio da equipe gestora presente no turno da tarde.

Ressaltamos ainda um ponto quanto a coleta das entrevistas, ja anteriormente alertado
por Richardson (2012), referente aos siléncios — aqueles provocados pela reflexdo do
entrevistado, pela hesitagdo em encontrar as palavras adequadas ou pelo esgotamento do tema
abordado —, os quais demandam do pesquisador sensibilidade para interpreta-los e decidir
sobre a pertinéncia de intervir ou manter a escuta ativa.

Dito isso, o autor refor¢a agcdes necessarias ao entrevistador, principalmente o principio
de ndo tentar interromper o siléncio e sugere que sugere que o entrevistador mantenha uma
atitude atenta e interessada durante esses momentos, utilizando sinais nao verbais de
acolhimento (como acenos de cabeca ou expressdes neutras), e intervenha apenas quando o
siléncio se torna improdutivo, a fim de retomar a intera¢do e aprofundar temas relevantes ja
apontados pelo entrevistado.

Deixamos a postos alguns topicos adicionais para desenvolvimento da entrevista que
pudessem auxiliar em intervengdes possiveis diante da escuta atenta da autobiografia narrada
pelos participantes, disponiveis no apéndice 3.

Acreditamos, pelos relatos dos estudantes participantes, que a atividade gerou emocdes
diversas e fortaleceu lacos entre eles. Apos a gravagao, passamos os audios por breve edi¢ao
para inclusdo de vinheta e corte de alguns sons de interferéncia. Em seguida, disponibilizamos

na plataforma de dudio Spotify e, na semana seguinte, o podcast foi apresentado a toda turma.
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CAPITULO 6 - ANALISE DOS DADOS

Nesta secao, analisaremos os didrios de leitura, encontrando as experiéncias de leitura
dos contos sociais e psicoldgicos no texto do leitor e das implicagdes que a leitura literaria pode
dar ao sujeito leitor, na apropriagdo de sua autonomia leitora e na construg¢do da identidade de
leitor. Em seguida, apresentaremos as marcas de construcao da identidade leitura presentes nas
autobiografias oralizadas dos estudantes voluntarios da pesquisa.

Estabelecemos como critério para analise dos dados apenas aqueles participantes que
estiveram presentes em todos os encontros de experiéncia de leitura literaria propostas e que
desejaram gravar sua autobiografia oralizada de leitor. Assim, a analise aqui proposta terd como

base os didrios de leitura e as autobiografias oralizadas de 5 participantes.

6.1 O diario de leitura: a apropriacio do texto do leitor

Para a analise do texto do leitor, seus ecos intimos, utilizaremos a metodologia didatica
proposta por Xypas (2018), com base nas atuais teorias da leitura subjetiva no ensino de
Literatura. Observaremos os niveis de compreensao, interpretacdo e apropriagdo do leitor com
o texto, através do registro dos ecos intimos do sujeito leitor no didrio de leitura, tanto no plano
afetivo quanto no intelectual. Para tal, tomaremos trés das categorias desenvolvidas por Xypas

(2018, p.40), voltadas a dimensdes perceptiveis-analisaveis da subjetividade do leitor. A ver:

1. Vocabulario de expressio de sentimentos em relacio a leitura - evidenciam
sentimentos e expressoes pessoais que revelam o valor atribuido a leitura da obra, mais
ligados ao leitor do que ao texto;

2. Empatia/identificacdo do leitor com as situacdes vividas pelo personagem -
relaciona a obra ao repertorio prévio do leitor, conectando-a a outras leituras,
experiéncias e percepgoes;

3. Evocacdo de memorias afetivas da vida do aluno/ do mundo - diz respeito a
constru¢do da memorias do leitor enquanto sujeito social mediada pela obra.

4. Estados singulares de emocdes sentidas do leitor na vivéncia com o conto —

relacionada aos sentimentos que o leitor tem no contato com o conto lido.

Essas categorias abarcam uma andlise do texto do leitor a partir de termos que ecoam

nas reagdes subjetivas do sujeito leitor-escritor e acreditamos contribuir para a tomada de
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consciéncia de si enquanto leitor literdrio, fator indispensavel para a construcdo de uma
autobiografia de leitor.

Também utilizamos a teoria do conto para elaborar perguntas voltadas a alteridade nas
relagdes com as personagens, aspecto que ¢ fortalecido pela leitura de contos sociais e
psicologicos, possibilitando ampliar a andlise para além da resposta afetiva imediata,
incorporando reflexdes sobre o outro, sobre contextos sociais e dimensdes psicoldgicas
suscitadas pelas narrativas.

Segundo Langlade (2013) cabe considerar ainda que é comum os leitores utilizarem
termos ligados ao vocabuldrio amoroso quando se referem a leitura literaria de narracgdes.
Assim, objetivamos analisar o texto do leitor presente nos diarios de leitura considerando seus
ecos intimos manifestos durante as experiéncias de leitura literaria com contos sociais e
psicolégicos, nas atividades de complemento dos vazios do texto e da apropriagao da obra pelo
leitor, pela observacao dos gestos de leitura e da apreensdo do texto pelo leitor.

De fato, para Xypas (2018, p.39), “o diario de leitura ¢ um porta joias das manifestagdes
de leituras subjetivas, objetivadas pelo ato de descrever as singularidades, fruto de ecos intimos
do sujeito leitor”. Foi assim que, com o auxilio dessa ferramenta didatica, analisamos os ecos
intimos dos sujeitos leitores na escola de um modo que os ‘materializamos’, bem como
regulamos e aprimoramos as intervengdes propostas pelo professor mediador.

Retomando as ideias defendidas por Jouve (2013), mobilizar a leitura literaria a luz da
leitura subjetiva € considerar que a identificacdo com o texto literario estd no coragdo das
lembrangas do leitor, construindo e alimentando sua interioridade. Tal identificagdo pode variar
de acordo com a intensidade e o momento em que ocorre o contato com a literatura, ou seja,
acontece de modo bem particular em cada individuo, e retemos aquilo que nossas emocgdes

identificam como constituintes do nosso centro de interesse.

6.1.1 Texto do leitor em As dguas do mundo

Nos registros referentes ao conto As aguas do mundo, de Clarice Lispector, percebemos

os seguintes apontes da subjetividade, segundo grelha proposta por Xypas (2018)

1. Quanto ao vocabulario de expressao dos sentimentos em relacio a leitura
Observando a primeira categoria de andlise, referente a escolha vocabular para expressar
os sentimentos despertos pela leitura do conto As dguas do mundo, da escritora Clarice

Lispector, destacamos as seguintes expressoes:
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Quadro 4 — Ecos intimos no texto do leitor sobre o conto As dguas do mundo

Aluno(a) Leitor(a) Vocabulario de expressio dos sentimentos em relacio a leitura

Davi “foi muito bom”

Maria "Eu tive uma sensacdo de feliz e paz a0 mesmo tempo, eu nao sei explicar muito
bem"

Shell "Foi muito bom, pois é uma sensa¢ao inexplicavel e nova."

Batman "Curiosidade para saber o que tinha no mar."

Fonte: Arquivo da autora

O conjunto das respostas revela uma maioria dos estudantes que destacam sentimentos
positivos com expressdes como “muito bom” e “sensacao de feliz”, demonstrando que a leitura
mais subjetiva, caracteristica de contos psicologicos, também pode agradar aos estudantes.
Também podemos acrescentar a essa percepcao a questdo referente a tematica do conto: o mar.
Para essa turma, no contexto em que a escola se localiza, o contato com o mar ¢ algo muito
presente culturalmente.

Nota-se ainda que respostas como as de Maria e Shell evidenciam que a sensagdo
experienciada pela leitura deste conto € “inexplicdvel e nova”, e sentem dificuldade em definir
com maior profundidade seu estado emocional. Para o leitor Batman, a leitura desse texto veio
acompanhado de uma metéfora, visto a “curiosidade para saber o que tinha no mar”, para além
da vivéncia fisica da entrada da protagonista nas aguas.

Durante o encontro, outros alunos também relataram dificuldade de definir em palavras
as emocgoOes que sentiram durante a experiéncia de leitura, o que chama nossa atencao

inicialmente para a necessidade de explanar um vocabulério de emogdes com os jovens.

2. Quanto a empatia/identificacio do leitor com as situacées vividas pelo personagem
Nessa categoria, as respostas coletadas evidenciam diferentes graus de envolvimento

empatico e interpretativo com a protagonista do primeiro conto lido.

Quadro 5 — Ecos intimos no texto do leitor sobre o conto 4s dguas do mundo

Aluno(a) Leitor(a) Empatia/identificaciio do leitor com as situacgoes vividas pelo personagem

Davi "ela procurava a paz e achou"

Maria "Eu acho que ela procurava uma certa paz ¢ harmonia, um momento de se reconectar
com ela e o mar. Em minha opinido, ela encontra essa paz."

Shell "Ela procurava a paz e sentiu uma paz que a acalmou."

Batman "Paz"; "Explorar a natureza para voltar as origens."

Fonte: Arquivo da autora
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Podemos observar como aspecto central da andlise o conjunto das respostas que revela
que todos os leitores reconheceram a busca da personagem por paz, mas com niveis variados
de profundidade. Os estudantes Davi e Shell desenvolveram respostas mais simples e
descritivas, mas ainda assim que demonstram relacdo com experiéncias pessoais, ao elaborar
que o ato desenvolvido pela protagonista a fez encontrar a paz e pode acalma-la.

O leitor Batman amplia a percepcao e refere-se a um elemento mais amplo, que envolve a
natureza como elemento de volta a si, as origens, associando a a¢do da personagem com a
imagem de “reconexao consigo mesma”. Entendemos que a relagao deste leitor com o mar, com
o0 estar na praia, elos que solidificam suas raizes. Assim, alguns leitores se limitam a constatar

0 que o texto apresenta, enquanto outros relacionam-se em dimensdes internas e simbolicas.

3. Quanto a evocacao de memorias afetivas da vida do aluno/ do mundo
Quanto a categoria sobre a evocagdo de memdrias afetivas, os estudantes apresentam

um reconhecimento da conex@o entre a leitura e experiéncias pessoais, mas com pouca

profundidade.
Quadro 6 — Ecos intimos no texto do leitor sobre o conto As dguas do mundo
Aluno(a) Leitor(a) Evocacio de memorias afetivas da vida do aluno/mundo
Davi "Sim, mas faz muito tempo"
Maria "Sim."
Shell "Sim, mas faz muito tempo."
Batman "Sim, voltando a fazer coisas que ndo fazia muito tempo."

Fonte: Arquivo da autora

As respostas revelam que todos os leitores estabeleceram algum vinculo afetivo entre a
leitura e suas vivéncias, mas a maioria o fez de forma breve e pouco aprofundada. Batman se
destaca por trazer um exemplo especifico, sinalizando um eco intimo mais consciente, mas nao
desenvolve bem suas percepgdes, enquanto os demais permanecem em um nivel inicial de
evocacao.

Essa diferenga reforca o que Xypas (2018) aponta sobre a leitura literaria: ela pode atuar
como um gatilho de memorias pessoais, mas o nivel de expressdo dessas memorias pode
depender do grau de envolvimento subjetivo do leitor com o texto e/ou personagens e da

mediacao pedagdgica que favoreca a verbalizacao dessas experiéncias.
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4. Quanto aos estados singulares de emocdes sentidas do leitor na vivéncia com o conto
Nessa categoria observamos as respostas dos estudantes quanto a diversidade de
percepcoes e efeitos emocionais causados pelo contato com o texto literario, ou seja, pela leitura

do conto psicologico As aguas do mundo.

Quadro 7 — Ecos intimos no texto do leitor sobre o conto 4s dguas do mundo

Aluno(a) Leitor(a) Estados singulares de emocdes sentidas do leitor na vivéncia com o conto

Davi "muita paz"

Maria "Sinceramente, achei estranho e dificil de interpretar, pois fui sentir o tédio e terminar
com confusdo. No final eu fiquei confusa e ndo consegui entender perfeitamente."

Shell "Despertou muita paz e nostalgia, falaria que o mar pode ser o melhor cenario quando
se sentir sozinho, e que distrair a mente em um lugar silencioso podemos esquecer
dos problemas."

Batman "Fiquei confuso ¢ com tédio."

Fonte: Arquivo da autora

Diante da peculiaridade do conto psicolégico ter um tempo narrativo diferente dos
contos mais dindmicos, como os sociais € de suspense, por exemplo, a narrativa mais subjetiva
leva o leitor a um mergulho nos pensamentos da protagonista. Considerando que a turma ¢
composta por leitores habituados com narrativas com foco mais nas a¢des que nas emocgoes,
decorrente principalmente do repertorio de géneros trabalhados nos anos escolares anteriores
como ja analisamos, percebemos algumas dificuldades de conexdo com a leitura.

A andlise dessa categoria evidencia dois grupos de experiéncias leitoras distintas: um
grupo que associa o conto a sentimentos positivos e serenos, como Davi e Shell, que relatam
sentir “muita paz” na leitura, ou seja, entendemos ter sido fluida. Um segundo grupo, formado
por Maria e Batman, que expressa confusdo e tédio, evidenciando distanciamento critico ou
dificuldade interpretativa, demonstrando maior problematica quanto a apropriac¢do subjetiva do
texto. Essa diversidade confirma que a leitura literaria mobiliza reagdes plurais — da fruigdo a
resisténcia — e refor¢a a importancia da mediacao para potencializar as experiéncias e integrar

leitores em diferentes niveis de envolvimento.

6.1.2 Texto do leitor em Medo

Observaremos agora os registros referentes ao conto Medo, de Jodo Anzanello

Carrascoza, quanto a apontes da subjetividade, segundo grelha proposta por Xypas (2018).
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1. Quanto ao vocabulario de expressao de sentimentos em relacio a leitura

Nessa categoria encontramos variados sentimentos despertos por esse conto social.

Quadro 8 — Ecos intimos no texto do leitor sobre o conto Medo

Aluno(a) Leitor(a) Vocabulirio de expressio de sentimentos em relaciio a leitura
Davi “Eu senti lealdade.”

Maria “Medos de ficar s6 e insuficiéncia.”

Shell “Sentimento de anguistia.”

Batman “Nenhum momento senti medo.”

Fonte: Arquivo da autora

Observando o primeiro aspecto proposto percebemos a pluralidade de leituras
subjetivas: enquanto para Maria e Shell a leitura tinha despertado sentimentos entre a
“angustia”, “medo da soliddo”, “insuficiéncia”, para Davi o confronto veio em sentir a presenga
da “lealdade” nas agdes expostas no texto. Essa variedade de sentimentos ¢ um dos aspectos
mais ricos da construcao literaria, texto que toca na sensibilidade de cada um de forma singular.

Nos chama atengdo ainda a fala de Batman ao relatar que ndo sentiu medo momento
algum, o que nos faz pensar que, dado o titulo do conto, Medo, esse leitor estivesse realizando

sua leitura e a todo momento sentindo-se confrontado por essa emogao, como se aguardasse

todo o tempo quando sentiria medo, surpreendendo-se por ndo ser este o sentimento desperto.

2. Quanto a empatia/identificacdo do leitor com as situacées vividas pelo personagem

Observando o segundo aspecto: a relacdo empatica nesse caso entre 0s personagens

protagonista e antagonista (Diego), ou mesmo a situacao vivida no conto proposto.

Quadro 9 — Ecos intimos no texto do leitor sobre o conto Medo

Aluno(a) Leitor(a) Empatia/identificaciio do leitor com as situacgoes vividas pelo personagem

Davi “Eu senti lealdade quando Diego entrou na briga no lugar do menino.” / “Eu acho
que ele ndo daria o dinheiro, eu diria que ¢ para ele confiar no seu instinto.” / “Né&o
confiar em todo mundo.”

Maria “Ele fez isso por medo dele ou medo de ficar s6.”

Shell “O medo aparece com mais for¢a, quando o menino percebe que ha algo estranho em
Diego, especialmente quando ele o leva pata um lugar afastado. A tensdo cresce € o
sentimento ¢ de angustia como se algo ruim estivesse prestes a acontecer. Isso causa
um frio na barriga, como se estivéssemos junto com o personagem, desconfiados e
aflitos.”

Batman “Me identifique porque ele tinha medo de ficar sozinho.” / “Ele contaria e eu o
aconselharia a manter a amizade.” / “A ultima cena foi importante pela cara do pai
do Diego.”

Fonte: Arquivo da autora
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Em geral, os estudantes demonstram esse olhar de alteridade tendo vista que os
personagens e cena apresentada no texto ¢ tao familiar a esse perfil escolar, afinal, na escola ou
ja vivemos ou presenciamos situagdes como a vivenciada pelo protagonista.

Ressoando ecos intimos nos textos do leitor, percebemos que os estudantes se
solidarizam com as atitudes do protagonista e até¢ gostariam de ajuda-lo, aconselha-lo quanto a
melhor atitude, como diz Davi em “eu diria pra ele confiar no seu instinto”. Por-se no lugar do
outro ¢ uma forma real de contato com a subjetividade acidental (Jouve, 2013), refor¢ando a

significativa influencia dos contos sociais para a constru¢do da alteridade nos leitores.

3. Quanto a evocacao de memorias afetivas da vida do aluno/ do mundo
Na categoria referente as memorias afetivas provenientes desse texto literario, alguns

ainda resistem na descri¢do do resgate de suas memarias.

Quadro 10 — Ecos intimos no texto do leitor sobre o conto Medo

Aluno(a) Leitor(a) Evocacio de memédrias afetivas da vida do aluno/ do mundo

Davi “Sim, fiz algo e senti magoa.”

Maria “Sim, desagradar alguém ¢ desafiador e as vezes d4 medo.”

Shell “Sim, ja vivi uma situac¢ao assim, quando uma colega queria colar em uma prova e

me pediu ajuda. Eu queria agrada-la para ndo parecer chata, mas sabia que o certo
era recusar. No momento me senti dividida e com medo de perder a amizade dela,
mas depois fiquei aliviada por ter feito a escolha certa.”

Batman “Sim, fiz o certo e me senti bem.”

Fonte: Arquivo da autora

Dentre as memorias evocadas pelo conto, encontramos a relagdo latente entre certo e
errado, mesmo que o relato de experiéncias vividas seja sucinto. E o que percebemos em “senti
magoa”, “fiz o certo e me senti bem”, “desagradar alguém ¢ desafiador” ou “No momento eu
me senti dividida (...) depois fiquei aliviada”.

Apenas a leitora Shell trouxe em seus ecos intimos uma descri¢do mais detalhada do
fato vivido numa situagao escolar, como no conto lido. No final, refor¢a o alivio em ter feito
aquilo que julgou correto, mesmo sentindo medo, o que refor¢a como foi para essa leitura mais
tocante a experiéncia de leitura desse conto, como percebemos nas respostas apresentadas aqui

em outras categorias de andlise.

4. Quanto aos estados singulares de emocoes sentidas do leitor na vivéncia com o conto
Observando o aspecto proposto a respeito da vivéncia do conto social Medo, percebemos

emocdes que versam muito pela tristeza e inquietacao.
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Quadro 11 — Ecos intimos no texto do leitor sobre o conto Medo

Aluno(a) Leitor(a) Estados singulares de emogdes sentidas do leitor na vivéncia com o conto

Davi “O conto me fez sentir medo e vergonha”

Maria “Achei a historia muito triste e surpreendente.”, “tristeza ¢ sensac¢do de falta de
felicidade.”

Shell “O conto transmite um sentimento de inquietacdo e alerta. Ele mostra como o medo
pode ser um sinal importante e faz refletir sobre a vulnerabilidade na infincia e a
importancia de confiar na propria intui¢do para se proteger”

Batman “Senti tranquilidade nessa leitura, pois sei ler bem.”

Fonte: Arquivo da autora

Para esses leitores, a linguagem do texto ndo foi algo complexo, como relataram durante
a experiéncia de leitura, e o Batman reforca em “senti tranquilidade nessa leitura”, mas ndo por
1sso menos incomodo. Mesmo de estrutura mais linear, o conto apresenta tematicas sensiveis
como percebido pelos leitores voluntarios, como “vulnerabilidade na infdncia” ou “sensagao de
falta de felicidade”.

Observando o aspecto proposto, destacamos um importante ponto a ser considerado
pelo mediador: a leitura nem sempre gera identificagdo imediata, podendo requerer outras

estratégias de mediacdo para alcangar ressonancia afetiva.

6.1.3 Texto do leitor em Zaita esqueceu de guardar os brinquedos

Nos ecos intimos registrados nos diarios de leitura referentes ao conto Zaita esqueceu
de guardar os brinquedos, de Conceicdo Evaristo, percebemos os seguintes apontes da

subjetividade.

1. Quanto ao vocabulario de expressoes de sentimentos em relacdo a leitura
Observando o vocabulario de expressdes de sentimentos em relagdo ao conto

encontramos diferentes graus de subjetividade na recepcdo da narrativa pelos estudantes.

Quadro 12 — Ecos intimos no texto do leitor sobre o conto Zaita esqueceu de guardar os brinquedos

Aluno(a) Leitor(a) Vocabulirio de expressées de sentimentos em relacio a leitura

Davi “Sim, gostei, eu s6 ndo gostei porque a Zaita morreu. Eu senti muita tristeza.”

Maria “No comego eu senti uma mistura de tristeza e curiosidade, no final eu senti tristeza.”
/ “Sim, gostei, foi meio perturbador saber que esse foi o fim, senti muita tristeza.”

Shell “Gostei muito do conto, pois ele ¢ emocionante, profundo e nos faz refletir sobre a

realidade que vivem em zona de guerra.” / “E dificil dizer que ndo gostei, mas o
conto causa dor e tristeza principalmente por sabermos que situagdes como essas
acontecem de verdade. Isso ndo € um defeito do texto, mas sim algo que mexe com
nossas emogoes.”
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| Batman “Me senti um pouco confuso, mas no final fiquei surpreso”

Fonte: Arquivo da autora

As respostas de Davi e Maria demonstram um envolvimento afetivo significativo,
marcado pelo uso de termos que expressam impacto emocional direto, como “muita tristeza”,
“mistura de tristeza e curiosidade” e “perturbador”, evidenciando um processo de leitura em
que o texto mobiliza emogdes e provoca reflexdes sobre a perda e a vulnerabilidade da infancia.

Shell apresenta um nivel ainda mais elaborado de subjetividade, ao articular sentimentos
como “profundo” e “emocionante” a uma compreensdo critica da realidade social retratada,
transcendendo a experiéncia estética para um posicionamento reflexivo sobre a guerra e suas
consequéncias. Ressaltamos que ao considerar o contexto social da estudante, a guerra aqui
referenciada € provavelmente ligada a questdes de trafico de drogas.

Em contraste, Batman se posiciona de forma mais contida, expressando “confusdo” e
“surpresa”, o que indica uma reagdo subjetiva presente, mas menos intensa € mais voltada a

estrutura narrativa do que ao contetido emocional.

2. Quanto a empatia/identificacdo do leitor com as situac¢des vividas pelo personagem

Observando o segundo aspecto proposto, a relacdo de empatia, alteridade entre leitor e

personagens, as identificacdes foram variadas.

Quadro 13 — Ecos intimos no texto do leitor sobre o conto Zaita esqueceu de guardar os brinquedos

Aluno(a) Leitor(a) Empatia/identificaciio do leitor com as situacgoes vividas pelo personagem

Davi “Fiquei muito triste quando Zaita morreu”

Maria “Pensei em Benicia (a mae), por mais que eu ndo tenha filhos e nem alguns problemas
dela, eu acho que meu estresse ¢ quase igual ao dela.”

Shell “Me identifiquei com Zaita por sua inocéncia e distragdo enquanto brincava.” / “Me
fez refletir sobre a importancia da paz e da protecdo a inféncia.”

Batman “Nao me identifiquei”

Fonte: Arquivo da autora

As respostas demonstram que alguns leitores conseguiram estabelecer conexdes
emocionais e reflexivas significativas com a narrativa, o que podemos perceber no momento da
experiéncia de leitura, quando outros estudantes mostraram opinido a respeito de outros
personagens secundarios na narrativa, como o irmao de Zaita e os vizinhos

Quanto aos leitores aqui analisados, Davi, por exemplo, expressa uma reacao direta a

morte de Zaita (“Fiquei muito triste quando Zaita morreu”), evidenciando empatia imediata
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diante do desfecho tragico. Maria amplia essa relagdo ao projetar sua experiéncia pessoal na
personagem Benicia (a mae), aproximando os desafios e estresses da vida adulta aos
sofrimentos da personagem, mesmo sem compartilhar a mesma realidade, o que revela um
processo de identificagdo mediada pela analogia entre ficcao e vida real.

Shell apresenta um nivel ainda mais profundo de identificacdo ao se reconhecer na
inocéncia e distracdo de Zaita durante as brincadeiras e, além disso, transforma essa empatia
em reflexdo critica sobre “a importancia da paz e da protecao a infancia”, demonstrando uma
leitura que ultrapassa a dimensdo individual e alcanca uma compreensdo social. Quanto a
Batman, em oposi¢ao afirma nao ter se identificado com a historia, representando um leitor que
ndo estabeleceu vinculos pessoais com o enredo, o que refor¢a a ideia de que a empatia na
leitura literaria ¢ variavel e subjetiva, dependendo tanto das experiéncias prévias do leitor
quanto da sua disposi¢do afetiva para o texto.

Esses dados evidenciam como a literatura pode atuar como espago de espelhamento e
conscientizacdo, mas também mostram que nem todos os leitores sdo igualmente mobilizados
em um primeiro contato, indicando a relevancia de praticas pedagogicas que favorecam a

sensibilizacdo e a abertura a alteridade presente nas narrativas ficcionais.

3. Quanto a evocacio de memorias afetivas da vida do aluno/ do mundo

Observemos a categoria das memorias evocadas no repertorio do aluno.

Quadro 14 — Ecos intimos no texto do leitor sobre o conto Zaita esqueceu de guardar os brinquedos

Aluno(a) Leitor(a) Evocac¢ao de memdrias afetivas da vida do aluno/ do mundo
Davi “Nunca vivi uma situagdo assim”
Maria “Sim, apanhar se ndo guardar os brinquedos” “Lembrei da minha boneca que se

tornou especial para mim porque eu tinha ela como minha filha”, “minha mae e

minha avé me deram de presente.”

Shell “Nunca vivi uma situagdo tdo grave como a do conto, mas ja vi noticias e reportagens
sobre criangas que vivem em area de guerra ou em comunidades com violéncia

parecidas com a de Zaita.”

Batman “Lembrei de quando ganhei um boneco do Batman, eu lutava contra vildes, brincava

na escola com meus amigos. Meu pai me deu ele junto com um Méscara”

Fonte: Arquivo da autora
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O conto mobilizou lembrancas pessoais e referéncias externas, revelando diferentes formas
de conexao entre a experiéncia literaria e a vida. As respostas de Maria e Batman demonstram
bem isso, com uma forte ancoragem em memorias afetivas pessoais. Maria relaciona a narrativa
a sua propria vivéncia com uma boneca especial, presente da mae e da avo, trazendo a tona
vinculos familiares e sentimentos de cuidado e pertencimento.

Para Batman, o conto possibilitou relembra sua infincia ao mencionar um boneco do
Batman dado pelo pai, conectando o conto a alegria das brincadeiras com amigos e ao afeto
paterno, evidenciando que a leitura despertou recordagdes intimas ligadas ao brincar e as
relagdes significativas. Essa lembranca resgatada foi de tdo significativa para o leitor que este
solicitou a troca de seu pseudonimo, anteriormente escolhido, para que a partir de entdo ele
fosse chamado de Batman.

Shell, por sua vez, ndo evoca uma experiéncia pessoal direta, mas associa a historia a
memorias coletivas e sociais, mencionando noticias e reportagens sobre criangas em contextos
de guerra e violéncia, o que demonstra uma leitura que transcende o espago individual e alcanca
uma consciéncia critica e empatica sobre a realidade de outros. Em contrapartida, Davi afirma
“nunca vivi uma situa¢do assim”, sinalizando auséncia de ressonancia afetiva direta com o

texto, mas ainda contribuindo para compreender a diversidade das respostas leitoras.

4. Quanto aos estados singulares de emocdes sentidas do leitor na vivéncia com o conto

Quadro 15 — Ecos intimos no texto do leitor sobre o conto Zaita esqueceu de guardar os brinquedos

Aluno(a) Leitor(a) | Estados singulares de emocées sentidas do leitor na vivéncia com o conto

Davi “Foi bom no final, eu li sozinha ¢ li em siléncio, aqui na escola.” / “N&o marquei nenhum
trecho”
Maria “Eu gostei da realidade que a historia tem, eu ndo gostei do desfecho triste da historia” /

“Na sala a professora leu uma parte e eu fui acompanhando com a mente, em casa eu li

a segunda parte no meu quarto, em voz alta. Gostei.”

Shell “O que eu gostei foi da forma como a histdéria comega leve, com a menina brincando, e
aos poucos vai revelando uma historia muito mais triste ¢ pesada.” / “fui surpreendida
pelo final triste, que mostra a dura realidade de uma crianga em meio a guerra.” “Li o
conto sozinha, em siléncio, em um lugar tranquilo...” / “Durante a leitura, fiquei em

siléncio e bem concentrada” / “a frase me marcou tanto que a destaquei mentalmente.”

Batman “Me senti um pouco confiante e nervoso.” / “Prefiro ler sozinho, pois tem pessoas que

demoram pra ler”.

Fonte: Arquivo da autora
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Nesse conto social, diferentes formas de envolvimento com a leitura e sua dimensdo
emocional. Davi valoriza o ato de ler de forma silenciosa e individual, destacando a experiéncia
de leitura mais do que o contetido do texto, tanto que ndo sentiu vontade de destacar nenhuma
parte. J4 Maria demonstra sensibilidade ao reconhecer a forga realista da narrativa, mas também
incomodo com seu desfecho triste, evidenciando postura critica e afetiva.

Shell apresenta a resposta mais aprofundada, em que apresenta também seus gestos e
modos de ler, e destacando a progressao emocional do conto — do inicio leve ao impacto final
pesado —, o que revela uma vivéncia leitora intensa e reflexiva, que integra emogao e analise
critica. Podemos sugerir também que a leitura de contos que mantem maior linearidade e
explora seus personagens, mantendo ainda assim uma escrita que capta o leitor com impacto,
como diz Cortazar (2013), como um nocaute literario.

Por fim, vemos que o leitor Batman enfatiza sentimentos pessoais ligados ao ato de ler
(“confiante e nervoso”), além de preferéncia por leituras solitarias, sinalizando um foco maior

na sua relacdo com o processo leitor do que com o enredo.
6.1.4 Texto do leitor em A terceira margem do rio

Nos registros dos ecos intimos do leitor com relacdo ao conto A4 ferceira margem do rio,
de Guimardes Rosa, analisados segundo proposta de Xypas (2018), percebemos os seguintes

apontes da subjetividade.

1. Quanto ao vocabulario de expressoes de sentimentos em relacio ao texto

O aspecto vocabular dos sentimentos despertos nesse ultimo conto foi um pouco mais

restrito.
Quadro 16 — Ecos intimos no texto do leitor sobre o conto A4 terceira margem do rio

Aluno(a) Leitor(a) Vocabulirio de expressdes de sentimentos em relacio ao texto

Davi “Eu fiquei muito surpresa, mas ndo foi um sentimento muito forte, so6 foi surpresa e
tristeza.”

Maria “Meio confusa e triste”

Shell “Senti uma ligagdo de culpa e angustia, por que o tempo que eles ficaram distante
um do outro fez o menino sentir isso.”

Batman “Senti abandono. Depois senti tristeza pelos filhos.”

Fonte: Arquivo da autora
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Mesmo um pouco mais contido, os sentimentos relatados pelos leitores ainda mostram-se
significativos, marcado pela presenca de sentimentos complexos e multifacetados. Tanto Davi
quanto Maria mencionam a tristeza como sentimento predominante, mas marcado em Davi com
o acréscimo da surpresa provocada pelo texto. Ja4 Maria expressa estar “meio confusa”,
indicando uma dificuldade em elaborar plenamente o impacto do texto, mas revelando que a
leitura a afetou de maneira ambigua.

Shell apresenta a resposta mais profunda, ao nomear “culpa e angustia” e relaciona-las ao
afastamento entre pai e filho na narrativa, o que demonstra uma compreensdao empatica do
drama vivido pelos personagens e a capacidade de traduzir esse impacto em um vocabulario
emocional mais elaborado. Batman, por sua vez, destaca sentimentos de “abandono” e,
posteriormente, “tristeza pelos filhos”, mostrando uma leitura sensivel que se desloca do plano
individual para uma dimensdo relacional, evidenciando um olhar atento as consequéncias
emocionais do enredo. Para esse leitor, o conto tocou em histdrias pessoais, como veremos a

seguir.

2. Quanto a empatia/identificacio do leitor com as situacdes vividas pelo personagem

Essa segunda categoria, que tem como foco a alteridade, empatia com os personagens,

teremos um olhar direcionado para o protagonista e seu pai.

Quadro 17 — Ecos intimos no texto do leitor sobre o conto 4 terceira margem do rio

Aluno(a) Leitor(a) Empatia/identificaciio do leitor com as situacgoes vividas pelo personagem

Davi “Eu achei o pai um pouco egoista, mas foi apenas diferente das outras pessoas, ele
s6 queria um tempo pra si.” / “Se o filho tivesse aceitado ele ficaria igual ao pai, mas

ndo totalmente, por que eu acho que ele voltaria.”

Maria “Eu achei ele meio diferente e egoista, eu também achei de primeira que ele tinha

feito isso para fugir dos problemas.”

Shell “O pai foi egoista até demais, ele nem pensou com os sentimentos de sua familia.

Ap0s a sua partida, ele s6 pensou em si mesmo.”

Batman “Achei que o pai foi egoista, principalmente por ndo falar o motivo.” / “Pensei que
eles teriam trocado e o filho teria tido a mesma vida do pai e ele voltaria” / “Meu pai

também me deixou”

Fonte: Arquivo da autora
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Durante a leitura do texto literario em sala percebemos em geral um movimento de
reflexao critica dos leitores diante da atitude do pai, evidenciando uma leitura que transita entre
julgamento moral e tentativa de compreensao.

Dos leitores analisados aqui, percebemos na resposta de Davi uma postura ambigua,
reconhecendo o comportamento do pai como “um pouco egoista”, mas também apontando a
necessidade de “um tempo pra si”, sugerindo empatia parcial e um exercicio de imaginar-se na
posig¢ao do filho. Maria, por sua vez, caracteriza o pai como “diferente e egoista”, interpretando
inicialmente sua partida como uma fuga dos problemas, o que demonstra uma leitura que busca
explicar o ato, mas mantém um olhar critico.

Shell apresenta a avaliagdo mais contundente, julgando o pai “egoista demais” e
destacando a auséncia de consideracdo com a familia, reforcando uma identificacao negativa e
uma postura €tica diante da narrativa. Batman também se alinha a essa perspectiva critica,
considerando o pai “egoista” e lamentando a falta de comunicagdo sobre o motivo, além de
projetar uma hipdtese sobre o futuro do filho, sinalizando um envolvimento com as
consequéncias do abandono, o qual ele relata ter sofrido semelhante em sua histéria de vida.

De modo geral, essas respostas evidenciam que, ainda que a empatia plena com o pai
ndo tenha sido alcancada, houve uma forte identificagdo com o ponto de vista do filho e com a
questdo do abandono, o que pode ser ampliado para o olhar relatado pela turma durante o

encontro.

3. Quanto a evocacao de memorias afetivas da vida do aluno/mundo

Quadro 18 — Ecos intimos no texto do leitor sobre o conto 4 terceira margem do rio

Aluno(a) Leitor(a) Evocagdo de memorias afetivas da vida do aluno/mundo

Davi “Eu lembro uma ligacdo muito profunda, isso parece a ligagdo que eu tenho com a

minha madrinha.”

Maria “Um tipo de amor ndo falado. Eu ja vivi algo parecido com meu pai.”

Shell “’Foi pai que um dia me ensinou a fazer assim...”, senti uma melancolia, pois me faz

lembrar do meu pai.”

Batman “Ja, uma relagdo toxica, onde um decepciona o outro.” / “J4, quando meu pai foi

embora.”

Fonte: Arquivo da autora

Na analise dessa categoria revela-se um envolvimento profundo dos leitores, que

conectaram a narrativa a experiéncias pessoais marcantes, principalmente relacionadas a
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vinculos familiares. Alguns mais explicitos, como Davi que associa a histéria a uma “ligacao
muito profunda” com a madrinha, destacando um elo afetivo de cuidado e presenca, outros,
como Maria, traz a tona “um tipo de amor nao falado” vivido com o pai, evidenciando um
vinculo silencioso e carregado de significado, em sintonia com a relagdo do filho com o pai no
conto.

Shell expressa uma memoria melancdlica de aprendizado com o pai, mostrando como
um gesto simples remete a auséncia e ao afeto contido na narrativa. Batman, por sua vez,
apresenta uma lembranca dolorosa e intensa, ao relacionar o conto a uma “relagdo toxica” e ao
abandono real vivido quando o pai foi embora, trazendo para o texto literdrio uma experiéncia
pessoal de perda e frustragao.

Essas respostas demonstram como contos sociais e psicologicos, como esse de
Guimaraes Rosa, potencializa a emergéncia de memorias intimas, permitindo que os leitores
ressignifiquem suas proprias vivéncias a luz da literatura, confirmando a for¢a humanizadora

do texto literario ao tocar dimensdes emocionais e existenciais do sujeito.

5. Quanto aos estados singulares de emoc¢oes sentidas do leitor na vivéncia com o conto
Na ultima categoria estabelecida para a analise dos aspectos subjetivos no texto do leitor,

encontramos no conto A terceira margem do rio.

Quadro 19 — Ecos intimos no texto do leitor sobre o conto 4 terceira margem do rio

Aluno(a) Leitor(a) Estados singulares de emocdes sentidas do leitor na vivéncia com o conto

Davi “Eu gostei da leitura, um pouco dificil” / “Marque a frase ‘cé€ vai, océ fique, vocé

nunca volte’, por que ele ndo sentiu um sentimento que fizesse ele voltar.”

Maria “Primeiro eu fiquei muito confusa com o texto, depois veio o sentimento de tristeza.

O sentimento ndo mudou ao longo do texto.”

Shell “Angustia com a leitura. Porque tipo o pai largou a familia para viver em uma canoa.”

Batman “Achei dificil de ler” / “Marquei o trecho ‘océ vai, océ fique, vocé nunca mais volte’,

pois me mostrou a raiva da mae.”

Fonte: Arquivo da autora

No caso da leitura deste conto, percebemos relatos mais expressivos da dificuldade de
leitura dos jovens na sala, tanto de compreensao quanto de interpretagcdo do texto literario. Para

o Batman, que relata a dificuldade de ler, mas que foi captado pela passagem que foca na
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indignag¢do e na “raiva da mae”, destacando como a leitura lhe permitiu compreender e
compartilhar o sentimento de dor da personagem.

Outros estudantes como Davi demonstra uma rea¢ao mista: reconhece a dificuldade da
leitura e destaca a forga da frase “se vai, vocé fique, vocé nunca volte”, recorrente na escolha
de outros leitores, evidenciando frustracio pela auséncia de um motivo claro para a partida do
pai. Maria revela um percurso emocional progressivo, passando da confusdo inicial a tristeza
persistente, o que indica como a leitura mobilizou nela um sentimento que se manteve até o
fim. Shell expressa angustia, associando-a diretamente ao abandono do pai, mostrando que a
narrativa atingiu um ponto sensivel ligado a incompreensao e ao impacto emocional de uma
ruptura familiar.

De modo geral, as respostas apontam para uma leitura que ndo se limita a apreensao
racional da historia, mas que provoca ressonancias afetivas profundas, revelando como a
literatura potencializa experiéncias emocionais singulares e convida o leitor a confrontar

sentimentos complexos como abandono, tristeza e revolta.

6.2 Analise das autobiografias oralizada de leitor

A formacgao de leitores literarios no espaco escolar, historicamente marcada por praticas
centradas na andlise formal do texto e pela énfase em conteudos programaticos, vem sendo
gradativamente ressignificada a luz de metodologias que privilegiam a subjetividade e a
experiéncia pessoal do leitor. E nesse cenario que a autobiografia de leitor emerge como um
dispositivo potente, capaz de promover a conscientizacdo do sujeito sobre sua propria trajetoria
leitora, a0 mesmo tempo em que possibilita ao professor-mediador acessar os sentidos que os
alunos atribuem a leitura.

Fundamentamos a andlise das autobiogratfias de leitor produzidas pelos alunos de acordo
com os aportes teoricos de Rouxel (2013), que destaca a autobiografia de leitor como um “gesto
de identidade em construg¢do”, e Xypas (2023), que a entende como “viagem de volta a si”,
abordagem que busca ir além da dimensao avaliativa tradicional, inserindo o estudante como
protagonista de seu percurso formativo.

Para essa etapa final do projeto, retomamos com a socializagdo das producdes narrativas
autobiograficas de leitor realizadas no ultimo encontro pelos participantes da pesquisa
(apéndice 4). Os resultados obtidos a partir da aplicagdo da metodologia autobiografica de leitor

com turmas do ensino fundamental, articulados com as concepgdes tedricas apresentadas
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anteriormente, evidencia a presenca de elementos que confirmam a pertinéncia pedagdgica
dessa pratica para a constituicdo da identidade leitora.

Em seguida, convidamos os alunos que, estando presentes no ultimo encontro em sala,
no qual refletimos sobre o conceito do género autobiografia de leitor, desejassem participar da
oralizagdo de suas autobiografias, na constru¢ao de um podcast sobre o tema. As autobiografias
de leitor foram oralizadas com metodologia que utilizou a entrevista ndo diretiva como base,

uma vez que, como aponta Richardson (2012, p.212)

Em geral, a entrevista ndo diretiva ¢ uma técnica muito poderosa, particularmente para
detectar atitudes, motivagdes ¢ opinides dos entrevistados. Exige, todavia, muita
atencgdo e preocupacao do entrevistador para evitar que se transforme em algo tedioso
ou frustrante. Deve-se evitar atitudes autoritarias ou paternalistas; o entrevistador deve
manifestar-se cooperador e disposto a esclarecer duvidas. Jamais deve manipular o
entrevistado.

Registramos as autobiografias oralizadas de leitor de 8 estudantes voluntarios, com
pseudonimo Davi, Maria, Marizia, Shell, Conselheiro da paz, Peter Park, Batman e Alessandro.
As autobiografias foram registradas em dudio mp3. e estdo disponiveis na plataforma Spotify
para acesso livre de estudantes, professores e demais interessados.

Quanto aos resultados, com base nas autobiografias das alunas Davi, Maria e Shell,
observa-se um predominio de memdrias afetivas vinculadas ao ambiente familiar e a descoberta
de si por meio da leitura. Davi rememora leituras mediadas por familiares, revelando a
importancia do vinculo emocional como propulsor da formacdo leitora, corroborando o
apontamento de Dehaene (2012) de que as experiéncias prazerosas e afetivamente significativas
consolidam memorias duradouras.

Maria, por sua vez, apresenta a leitura como espago de introspeccdo e
autoconhecimento, destacando livros que a fizeram “pensar sobre quem sou e no que posso
ser”, o que remete ao conceito de biblioteca interior de Louichon (2022), compreendida como
um repertdrio simbolico que orienta a subjetividade do leitor. Shell amplia ainda mais essa
dimensdo ao estabelecer conexdes entre as leituras e questdes sociais contemporaneas,
demonstrando a capacidade do leitor de transitar da experiéncia intima a reflexdo critica, um
movimento que Rouxel (2013) reconhece como fundamental para a formagao de sujeitos
literarios conscientes.

Entre os alunos Alessandro, Peter Park, Batman e Conselheiro da Paz percebe-se uma
diversidade de trajetérias que reforca o carater inclusivo e formativo da metodologia.

Alessandro narra um processo de superagao do desinteresse inicial, atribuindo a algumas obras
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e atividades escolares o despertar de seu gosto pela leitura, exemplificando o que Xypas (2018)
denomina “movimento de construgdo de si pela leitura”. Peter Park, por outro lado, enfatiza o
papel do incentivo familiar e das leituras prazerosas no ambiente doméstico, reafirmando a
importancia da dimensdo afetiva na constitui¢do da identidade leitora. Batman apresenta uma
narrativa marcada por oscilagdes entre prazer e frustragdo, reconhecendo avangos e dificuldades
em seu percurso, aproximando-se do conceito de alterleitor (Xypas, 2018), isto €, o leitor em
constante didlogo consigo mesmo e com suas leituras.

Por fim, Conselheiro da Paz destaca a relevancia das experiéncias coletivas de leitura,
demonstrando que a identidade leitora também se constroi em espagos de socializagdo e trocas

culturais, conforme aponta Rouxel (2013).
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CONSIDERACOES FINAIS

Em suma, a pesquisa evidencia que a Estética da Recepg¢ao, conforme Jauss (1994) e
Iser (1999), oferece base teorica essencial para compreender a leitura literaria como processo
dindmico e interativo, em que o estudante assume o papel de leitor ativo, construindo sentidos
a partir da relacdo entre texto, contexto historico-cultural e subjetividade. Integrada a essa
perspectiva, a utilizagcdo do diario de leitura e da autobiografia de leitor mostrou-se decisiva
para revelar a dimensdo afetiva e comunicativa do ato de ler, permitindo que os alunos
reconhecessem suas memorias, justificassem interpretagdes e dialogassem com seus pares, em
consonancia com Xypas (2018) e Machado (1998).

Durante o desenvolvimento do projeto, a inclusdo de um novo livro no percurso de
leitura revelou-se uma decisdo significativa, pois ampliou as possibilidades de reflexdo e
dialogo entre as obras. Essa inser¢do transformou o corpus literario de um conjunto previamente
estabelecido e estatico em um corpus dinamico, em constante construcdo e aberto a novas
conexdes interpretativas. Tal movimento reafirma o carater processual da pesquisa e da
mediagdo leitora, evidenciando que a escolha das obras ndo se limita a um ponto de partida
fixo, mas se redefine a medida que o olhar do pesquisador e dos leitores se desloca,
ressignificando experiéncias e aprofundando o percurso formativo do sujeito leitor-escritor.

Como ponto a aprimorar, destaca-se a necessidade de tornar o uso do diario mais intimo
e osmoatico, estimulando os estudantes a registrarem também as vivéncias de pré-leitura, de
modo a capturar todo o percurso formativo do leitor e potencializar a profundidade reflexiva da
metodologia.

No que condiz ao favorecer o alterleitor e a constituicdo da biblioteca interior, tais
praticas consolidam uma educagdo literdria critica, criativa e emancipadora, capaz de
transformar a leitura em experiéncia estética, reflexiva e formadora de sujeitos conscientes de
seu direito a literatura e protagonistas de sua trajetoria leitora.

A construcao da identidade do leitor emerge como um processo dindmico que se da na
interagdo entre suas experiéncias de leitura e sua historia de vida. Nesse percurso, o encontro
afetivo com o texto literario, em didlogo com o evento de leitura, desempenha papel central,
uma vez que possibilita ao sujeito inscrever suas emogdes, memorias e representacdes no ato
interpretativo.

A leitura literaria, portanto, transcende a mera decodificacao textual e se configura como
espaco de subjetivagdo, onde a alteridade também se inscreve: ao interpretar os mundos

possiveis apresentados pelas obras, o leitor se depara com o Outro e, a0 mesmo tempo,
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reconfigura sua propria identidade. Assim, a formagdo da biblioteca interior ndo é apenas um
acumulo de fragmentos literarios, mas a tessitura simbolica de experiéncias que articulam o
reconhecimento de si e a abertura ao diverso.

A aplicagdo da metodologia autobiografica de leitor, conforme delineada no referencial
tedrico, envolveu etapas que favoreceram a emergéncia de narrativas auténticas: uso de diarios
de leitura como registros processuais, realizagdo de entrevistas nao diretivas para estimular a
espontaneidade e liberdade de expressao dos participantes € momentos de escuta e
compartilhamento em grupo. Tais estratégias possibilitaram que os estudantes revissem suas
experiéncias, articulassem memorias individuais e coletivas e projetassem novos horizontes
para sua relagdo com a literatura.

Ao narrar sua trajetoria, cada aluno pode, simultaneamente, ressignificar o passado,
compreender o presente e antecipar o futuro de sua vida leitora, confirmando o que Rouxel
(2013) e Xypas (2023) defendem: a autobiografia de leitor ¢, ao mesmo tempo, memoria e
projecdo, um instrumento que insere a leitura no centro da constitui¢do identitaria do sujeito.

Dessa forma, os resultados obtidos com a pratica evidenciam que a autobiografia de
leitor ndo se restringe a um exercicio de escrita memorialistica, mas se configura como pratica
formativa, reflexiva e emancipatdria, capaz de dar visibilidade aos ecos intimos (Langlade,
2013) dos leitores e consolidar a leitura literaria como experiéncia estética, critica e social.

Tal constatacdo reforca a importancia dessa metodologia no contexto escolar, sobretudo
em realidades em que o acesso a literatura € restrito ao espaco da escola: ao promover a tomada
de consciéncia do ler a partir de si (Xypas, 2023), o trabalho com autobiografias de leitor
contribui para a formagao de leitores autonomos, afetivamente ligados aos textos e aptos a

reconhecer a literatura como parte constitutiva de sua identidade e de seu mundo.
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ANEXO 1 - O CORPUS LITERARIO

CONTO 1

AS AGUAS DO MUNDO

Af estd ele, o mar, a mais ininteligivel das existéncias ndo humanas. E aqui estd a
mulher, de pé na praia, o mais ininteligivel dos seres vivos. Como ser humano fez um dia uma
pergunta sobre si mesmo, tornou-se o mais ininteligivel dos seres vivos. Ela e o mar.

S6 poderia haver um encontro de seus mistérios se um se entregasse ao outro: a entrega
de dois mundos incognosciveis feita com a confianca com que se entregariam duas
compreensoes.

Ela olha o mar, ¢ o que pode fazer. Ele s6 lhe ¢ delimitado pela linha do horizonte, isto
¢, pela sua incapacidade humana de ver a curvatura da terra.

Sao seis horas da manha. S6 um cao livre hesita na praia, um cao negro. Por que ¢ que
um cdo ¢ tao livre? Por que ele ¢ o mistério vivo que ndo se indaga. A mulher hesita porque vai
entrar.

Seu corpo se consola com sua propria exiguidade em relagdo a vastidao do mar porque
¢ a exiguidade do corpo que o permite manter-se quente e € essa exiguidade que a torna pobre
e livre gente, com sua parte de liberdade de cdo nas areias. Esse corpo entrard no ilimitado frio
que sem raiva ruge no siléncio das seis horas. A mulher ndo esta sabendo: mas esta cumprindo
uma coragem. Com a praia vazia nessa hora da manha, ela ndo tem o exemplo de outros
humanos que transformam a entrada no mar em simples jogo leviano de viver. Ela est4 sozinha.
O mar salgado ndo ¢ sozinho porque ¢ salgado e grande, e isso ¢ uma realizagdo. Nessa hora
ela se conhece menos ainda do que conhece o mar. Sua coragem ¢ a de, ndo se conhecendo, no
entanto prosseguir. E fatal ndo se conhecer, e niio se conhecer exige coragem.

Vai entrando. A 4gua salgada ¢ de um frio que lhe arrepia em ritual as pernas. Mas uma
alegria fatal - a alegria ¢ uma fatalidade - ja a tomou, embora nem lhe ocorra sorrir. Pelo
contrario, esta muito séria. O cheiro ¢ de uma maresia tonteante que a desperta de seus mais
adormecidos sonos seculares. E agora ela esta alerta, mesmo sem pensar, como um cagador esta
alerta sem pensar. A mulher ¢ agora uma compacta e uma leve e uma aguda - e abre caminho
na gelidez que, liquida, se pde a ela, e, no entanto, a deixa entrar, como no amor em que a
oposic¢ao pode ser um pedido.

O caminho lento aumenta sua coragem secreta. E de repente ela se deixa cobrir pela
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primeira onda. O sal, o iodo, tudo liquido, deixam-na por uns instantes cega, toda escorrendo -
espantada de pé¢, fertilizada.

Agora o frio se transforma em frigido. Avangando, ela abre o mar pelo meio. Ja ndo
precisa da coragem, agora ja € antiga no ritual. Abaixa a cabega dentro do brilho do mar, e retira
uma cabeleira que sai escorrendo toda sobre os olhos salgados que ardem. Brinca com a mao
na agua, pausada, os cabelos ao sol quase imediatamente ja estdo se endurecendo de sal. Com
a concha das maos faz o que sempre fez no mar, e com a altivez dos que nunca dardo explicagao
nem a eles mesmos: com a concha das maos cheia de dgua, bebe em goles grandes, bons.

E era isso o que lhe estava faltando: o mar por dentro como o liquido espesso de um
homem. Agora ela esta toda igual a si mesma. A garganta alimentada se constringe pelo sal, os
olhos avermelham-se pelo sal secado pelo sol, as ondas suaves lhe batem e voltam pois ela ¢
um anteparo compacto.

Mergulha de novo, de novo bebe mais agua, agora sem sofreguidao pois ndo precisa
mais. Ela ¢ a amante que sabe que tera tudo de novo. O sol se abre mais e arrepia-a ao seca-la,
ela mergulha de novo: estd cada vez menos sofrega e menos aguda. Agora sabe o que quer.
Quer ficar de pé parada no mar. Assim fica, pois. Como contra os costados de um navio, a d4gua
bate, volta, bate. A mulher nao recebe transmissdes. Nao precisa de comunicagao.

Depois caminha dentro da dgua de volta a praia. Nao estd caminhando sobre as dguas -
ah nunca faria isso depois que hé milénios j4 andaram sobre as 4guas - mas ninguém lhe tira
i1sso: caminhar dentro das aguas. As vezes o mar lhe opde resisténcia puxando-a com forga para
tras, mas entdo a proa da mulher avanga um pouco mais dura e aspera.

E agora pisa na areia. Sabe que estd brilhando de dgua, e sal e sol. Mesmo que o esqueca
daqui a uns minutos, nunca poderd perder tudo isso. E sabe de algum modo obscuro que seus
cabelos escorridos sdo de um naufrago. Porque sabe - sabe que fez um perigo. Um perigo tao

antigo quanto o ser humano.

LISPECTOR, Clarice. As 4guas do mundo. Felicidade Clandestina. Rio de janeiro: Rocco,
1998. p.144-146.
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CONTO 2

MEDO

Era s6 um garoto. Com pai, mde, irmdao. Mas, quando deu os primeiros passos,
apoiando-se nos moéveis da casa, sentiu-se s6 no mundo. Precisava dos outros para ir além de
si. E tinha medo. Nem muito nem pouco. Do seu tamanho. Como o uniforme escolar que vestia.
No futuro seria um homem, o medo iria se encolher; ou ele, ja grande, ndo se ajustaria mais a
sua medida. Por ora, estava ali, naquela manha fria, indo para a escola, o olhar em névoa, as
maos dentro do bolso da jaqueta. O que o salvava era a mochila presa as costas. O peso dos
cadernos e dos livros o curvava, obrigando-o a erguer a cabeca, fazendo-o parecer até um pouco
insolente. O que fazer com a sua condicao? Apenas leva-la consigo! Andava as pressas,
tentando se proteger do vento que, na dire¢do contraria, enregelava seu rosto. Queria aprender
urgentemente. Crescer o tornaria maior que o seu medo. E, sem que soubesse, a licdo daquele
dia o esperava no sorriso de Diego, aluno mais velho, que ele nem conhecia ainda — quase um
homem, diriam os pais, a considerar a altura, a penugem do bigode, os bragos rijos. Na
ignorancia das horas por vir — que desejava fossem, sendo tranquilas, suportaveis —, 0 menino
passou pelo portdo em meio aos outros colegas — vindos também ali para mover a roda da
fortuna, antes de serem moidos por ela —, e seguiu pelo patio até a sua sala. A professora, mulher
miuda, de fala doce, o perturbava. Ja nas primeiras aulas, percebeu que ela nao era s6 voz leve
e olhar compreensivo. A sua paciéncia, como giz, vivia se quebrando. Por que ela agia daquela
maneira? Nao sabia. O menino com seu medo, o tempo todo. Na hora da chamada, erguia a
mao e abaixava furtivamente a cabeca, como se a sua presenca fosse um insulto. Se a professora
fazia uma pergunta, antes de respondé-la, escutava a risada de um colega, o sussurro de outro,
e entdo pressentia que iria falhar, o que de fato acontecia: ele, paralisado, sem resposta alguma,
sob o olhar da classe inteira. Tropegava no perigo que ele proprio, e ndo o mundo, deixava em
seu caminho. Queria ndo ser daquele jeito. Mas era. As vezes, entristecia-se até nas horas de
alegria: quando jogava futebol com o irmao e perdia. Ou, quando, no parque de diversdes, se
negava a ir na montanha-russa, no chapéu mexicano. Era tudo o que sonhava. Experimentar
aqueles abismos. Mas nao conseguia. Vai, filho! a mae o incentivava. Eu vou com vocé, o pai
prometia. Fitava o irmdo que subia no brinquedo, acenava 14 de cima, gritava e se divertia,
enquanto ele se segurava firme no seu medo, inteiramente fiel. Se vivia inquieto na sala de aula
pela certeza de se ver, de repente, numa situagdo que o intimidaria, as vezes se esquecia de seu

desconforto, encantado com o universo que a professora lhe abria, as letras do alfabeto, os
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desenhos na lousa, um trecho de musica que ela cantava, uma graca que fazia. E ai ele ria, ria
com sinceridade, e, subitamente, se reencontrava, menino-menino. No intervalo, aquela calma
provisoria, quando o patio se inundava de alunos. Na multidao, ninguém o notava, nada tinha a
recear, era a sua hora macia. E assim foi até aquela manha. Pegava seu sanduiche, quando
percebeu que um garoto, o maior de todos, se acercava. Espantou- -se, ao dar a primeira mordida
no pao e ver o outro a sua frente — tdo desproporcional se comparado aos demais alunos — o
corpo comprido, a voz firme, Eu sou o Diego, e sorrindo, Vocé ¢ do primeiro ano, nao ¢? Ele
confirmou com a cabega, para ndo responder de boca cheia. E, logo que o outro disse, Eu nunca
te vi aqui!, o menino sentiu que estava diante de um desafio, como se num quarto escuro, o
dedo no interruptor pronto para acender a luz. Diego o observava com mais fome nos olhos do
que na boca, seguia o movimento de suas mandibulas, a espera da merecida mordida. T4 bom
o sanduiche? perguntou, e o menino respondeu T4, e quis saber, Vocé ja comeu o seu?, o que
sO serviu para alargar a vantagem de Diego, Nao, nunca trago lanche, eu sou pobre. O menino
perguntou, Quer um pedago?, pensando que o outro se contentaria com a oferta, nem supunha
que o gesto o conduziria mais depressa a seu destino; era uma entrega superior a que ele
imaginava. Diego o mirou, satisfeito, e apanhou o pao com voracidade. Sentou-se no chao e se
pOs a comer em siléncio, um siléncio faminto que pedia o olhar do mundo — tanto que o menino,
ao seu lado, degustou a cena, orgulhoso por lhe saciar a fome. Se antes era fragil, casca de ovo,
agora ele se sentia forte.

Descobria uma grande vida dentro de si. Porque, antes que continuassem a conversa,
ele sabia: fizera um amigo. E Diego, que conhecia melhor essa cartilha, levantou-se e disse
agradecido, Se alguém mexer com vocé, me avise! Com a amizade de Diego, e a sua forca a
favorecé-lo, ninguém o afrontaria. Imaginava ter um trunfo, mas também podia ser um erro.
Como adivinhar? Estava 1a para aprender. E aprendeu rapido a licdo que Diego lhe deu, na
semana seguinte, ao dizer, Minha mae ta doente, precisa de remédio e a gente nao tem dinheiro.
O menino — para mostrar que era bom aprendiz — superou a culpa e entregou ao outro, dias
depois, umas cédulas que pegara as escondidas da bolsa da mae. E entdo comegou um tempo
em que o perigo era a estabilidade que Diego lhe garantia. Os dois ficavam juntos no intervalo
e quase sempre encontravam-se no fim da aula no portdo da escola. O amigo o acompanhava
até a casa, cumprindo a sua parte no pacto, e recebia em troca o que lhe faltava: o sanduiche, o
estojo de lapis coloridos, os pacotes de figurinhas. Diego sorria. E olhava para ele em siléncio
no momento da paga — como um aluno que desafia o mestre. O coracdo do menino batia alto,
incapaz de acordar a desconfianga que o embalava. Diego sorria — e sonhava. Sonhava com

uma bicicleta. A amizade entre eles atingiu o dpice no dia em que Diego se meteu numa briga,
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quando outro marmanjo, no intervalo, esbarrou sem querer no garoto e derrubou-lhe a garrafa
de suco. Diego vingou o amigo — e foi suspenso da escola por uma semana. O menino viu no
episodio a prova de que o outro lhe era plenamente leal. E nem precisou pensar numa
recompensa: Diego a cobrou ao retornar as aulas, dizendo que precisava de mais dinheiro para
as injecdes que a mae, agora, tinha de tomar. Era a vez do menino, a sua prova. E apesar da
angustia, ele mostrou que sabia tudo de gratiddo: manteve-se aferrado a sua mentira ao ver o
irmao de cabeca baixa, a mae chorando, o pai de 14 para ca a procura do dinheiro que sumira da
carteira. E, entdo, sentado na soleira da porta de casa, dias depois, o garoto viu Diego 14 no fim
da rua, pedalando uma bicicleta. Diego acenou de longe e, ao se aproximar, abriu um sorriso
para o amigo. Ele se ergueu vacilante, apoiando-se na parede. Agora, estava mais sozinho do

que nunca. E sentiu medo. Muito medo.

CARRASCOZA, Joao Anzanello. Medo. Aquela agua toda. Ilustragdes Leya Mira Brander.
Sao Paulo: Cosac Naify, 2012. p.33-36.
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CONTO 3

ZAITA ESQUECEU DE GUARDAR OS BRINQUEDOS

Zaita espalhou as figurinhas no chdo. Olhou demoradamente para cada uma delas.
Faltava uma, a mais bonita, a que retratava uma garotinha carregando uma bracgada de flores.
Um doce perfume parecia exalar da figurinha ajudando a compor o minusculo quadro. A irma
de Zaita ha muito tempo desejava o desenho e vivia propondo uma troca. Zaita ndo aceitava. A
outra, com certeza, pensou Zaita, havia apanhado a figurinha-flor. E agora, como fazer? Nao
poderia falar com a mae. Sabia no que daria a reclamagdo. A mae ficaria com raiva e bateria
nas duas. Depois rasgaria todas as outras figurinhas, acabando de vez com a cole¢do. A menina
recolheu tudo meio sem graga. Levantou-se e foi 14 no outro comodo da casa voltando com uma
caixa de papeldo. Passou pela mae, que chegava com algumas sacolas do supermercado.

A mae de Zaita estava cansada. Tinha trinta e quatro anos e quatro filhos. Os mais velhos
ja estavam homens. O primeiro estava no Exército. Queria seguir carreira. O segundo também.
As meninas vieram muito tempo depois, quando Benicia pensava que nem engravidaria mais.
Entretanto, 14 estavam as duas. Gémeas. Eram iguais, iguaizinhas. A diferenga estava na
maneira de falar. Zaita falava baixo e lento. Naita, alto e rdpido. Zaita tinha nos modos um qué
de dogura, de mistérios ¢ de sofrimento.

Zaita virou a caixa, € os brinquedos se esparramaram, fazendo barulho. Bonecas
incompletas, chapinhas de garrafas, latinhas vazipas, caixas e palitos de fosforos usados. Mexeu
em tudo, sem se deter em brinquedo algum. Buscava insistentemente a figurinha, embora
soubesse que ndo a encontraria ali. No dia anterior, havia recusado fazer a troca mais uma vez.
A irma oferecia pela figurinha aquela boneca negra, a que so faltava um brago e que era tao
bonita. Dava ainda os dois pedagos de lapis cera, um vermelho e um amarelo, que a professora
lhe dera. Ela ndio quis. Brigaram. Zaita chorou. A noite dormiu com a figurinha-flor embaixo
do travesseiro. De manha foram para escola. Como o quadrinho da menina-flor tinha sumido?
Zaita olhou os brinquedos largados no chao e se lembrou da recomendagao da mae. Ela ficava
brava quando isto acontecia. Batia nas meninas, reclamava do barraco pequeno, da vida pobre,
dos filhos, principalmente do segundo.

Um dia Zaita viu que o irmao, o segundo, tinha os olhos aflitos. Notou ainda quando ele
pegou uma arma debaixo da poltrona em que dormia e saiu apressado de casa. Assim que a mae
chegou, Zaita perguntou-lhe porque o irmao estava tao aflito e se a arma era de verdade. A mae

chamou a outra menina e perguntou-lhe se ela tinha visto alguma coisa. Nao, Naita ndo tinha
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visto nada. Benicia recomendou entdo o siléncio. Que ndo perguntassem nada ao irmdo. Zaita
percebeu que a voz da mae tremia um pouco. De noite julgou ouvir alguns estampidos de bala
ali por perto. Logo depois escutou os passos apressados do irmao que entrava. Ela se achegou
mais para junto da mae. A irma dormia. A mae se mexeu na cama varias vezes; em um dado
momento sentou assustada, depois se deitou novamente cobrindo-se toda. O calor dos corpos
da mae e da irma lhe davam certo conforto. Entretanto, ndo conseguiu dormir mais, tinha medo,
muito medo, e a mae lhe pareceu ter passado a noite toda acordada.

Zaita levantou e saiu, deixando os brinquedos espalhados, ignorando as recomendagdes

da mae. Alguns ficaram descuidadosamente expostos pelo caminho. A linda boneca negra, com
seu Unico braco aberto, parecia sorrir desamparadamente feliz. A menina estava pouco se
importando com os tapas que pudesse receber. Queria apenas encontrar a figurinha-flor que
tinha sumido. Procurou pela irma nos fundos da casa e, desapontada, s encontrou o vazio.
A mae ainda arrumava os poucos mantimentos no velho armério de madeira. Zaita teve medo
de olhar para ela. Saiu sem a mae perceber e bateu no barraco de Dona Fiinha, ao lado. A irma
ndo estava ali também. Onde estava Naita? Onde ela havia se metido? Zaita saiu de casa em
casa por todo o beco, perguntando pela irma. Ninguém sabia responder. A cada auséncia de
informagdo sua magoa crescia. Foi andando junto com a desesperanga. Tinha o pressentimento
de que a figurinha-flor ndo existia mais.

O irmao de Zaita, o que ndo estava no Exército, mas queria seguir carreira, buscava
outra forma e local de poder. Tinha um querer bem forte dentro do peito. Queria uma vida que
valesse a pena. Uma vida farta, um caminho menos arduo e o bolso ndo vazio. Via os seus
trabalharem e acumularem miséria no dia a dia. O pai dele e do irmdo mais velho gastava seu
pouco tempo de vida comendo poeira de tijolos, areia, cimento e cal nas construgdes civis. O
pai das gémeas, que durante anos morou com sua mae, trabalhava muito e nunca trazia o bolso
cheio. O mogo via mulheres, homens e até mesmo criangas, ainda meio adormecidos, sairem
para o trabalho e voltarem pobres como foram, acumulados de cansago apenas. Queria, pois,
arrumar a vida de outra forma. Havia alguns que trabalhavam de outro modo e ficavam ricos.
Era s6 insistir, s6 ter coragem. S6 dominar o medo e ir adiante. Desde pequeno ele vinha
acumulando experiéncias. Novo, crianga ainda, a mae nem desconfiava e ele ja tragcava o seu
caminho. Corria agil pelos becos, colhia recados, entregava encomendas, e displicentemente
assobiava uma musica infantil, som indicativo de que os homens estavam chegando.

Zaita andava de beco em beco a procura da irma. Chorava. Algumas pessoas conhecidas
perguntavam o porqué de ela estar tdo longe de casa. A menina se lembrou da mae e da raiva

que ela devia estar. [a apanhar muito quando voltasse. Nao se importou com aquela lembranca.
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Naquele momento, ela buscava na memoria como o desenho da menina-flor tinha nascido em
sua colecdo. A figurinha podia ter vindo € num daqueles envelopes que o irmao, o segundo, as
vezes comprava para ela. Quem sabe viera no meio das duplicatas que a mae ganhava da filha
da patroa, ou ainda fruto de alguma troca que ela fizera na escola? Mas podia ser também parte
de um segredo que ela ndo havia contado nem para sua igual, a Naita. A figurinha podia ser
uma daquelas dez, que ela havia comprado um dia com uma moeda que tirara da mae, sem que
ela percebesse. Zaita por mais que se esforcasse retomando as lembrancas, ndo conseguia atinar
como a figurinha-flor tinha se tornado sua.

A mae de Zaita guardou rapidamente os poucos mantimentos. Teve a sensacdo de ter
perdido algum dinheiro no supermercado. Impossivel, levara a metade do saldrio e ndo
conseguiria comprar quase nada. Estava cansada, mas tinha de aumentar o ganho. Ia arranjar
trabalho para os finais de semana. O primeiro filho nunca pedia dinheiro, mas ela sabia que ele
precisava. E sem que o segundo soubesse, Benicia colocava uns trocadinhos debaixo do
travesseiro para ele, quando ele vinha do quartel. Havia também o aluguel, a taxa de dgua e de
luz. Havia ainda a irma com os filhos pequenos e com o homem que ganhava tao pouco.

A mae de Zaita, as vezes, chegava a pensar que o segundo filho tinha razdo. Vinha a
vontade de aceitar o dinheiro que ele oferecia sempre, mas ndo queria compactuar coma escolha
dele. Orgulhosamente, ndo aceitava que ele contribuisse com nada em casa. Estava, porém,
chegando a conclusdo de que trabalho como o dela ndo resolvia nada. Mas o que fazer? Se
parasse, a fome viria mais rapida e voraz ainda. Benicia, ao dar por falta das meninas,
interrompeu os pensamentos. Nao ouvia as vozes das duas ha algum tempo. Deviam estar
metidas em alguma arte. Sentiu certo temor. Veio andando aflita da cozinha e tropegou nos
brinquedos esparramados pelo chdo. A preocupacdo anterior se transformou em raiva. Que
merda! Todos os dias tinha que falar a mesma coisa! Onde as duas haviam se metido? Por que
tinham deixado tudo espalhado? Apanhou a boneca negra, a mais bonitinha, a que s6 faltava
um brago, e arrancou o outro, depois a cabega e as pernas. Em poucos minutos a boneca estava
destruida; cabelos arrancados e olhos vazados. A outra menina, Naita, que estava no barraco ao
lado, escutando os berros da mae, voltou aflita. Foi recebida com tapas e safandes. Saiu
chorando para procurar Zaita. Tinha duas tristezas para contar a sua irma igual. Havia perdido
uma coisa que Zaita gostava muito. De manhd tinha apanhado a figurinha debaixo do
travesseiro. Queria sentir o perfume de perto. E agora ndo sabia mais onde estava a flor... A
outra coisa era que a mamae estava brava porque os brinquedos estavam largados no chao e de
raiva ela havia arrebentado aquela bonequinha negra, a mais linda...

Nos ultimos tempos na favela, os tiroteios aconteciam com frequéncia e a qualquer hora.
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Os componentes dos grupos rivais brigavam para garantir seus espagos e freguesias. Havia
ainda o confronto constante com os policiais que invadiam a area. O irmao de Zaita liderava o
grupo mais novo, entretanto, o mais armado. A area perto de sua casa ele queria s para si. O
barulho seco de balas se misturava a algazarra infantil. As criangas obedeciam a recomendagao
de ndo brincarem longe de casa, mas as vezes se distraiam. E, entdo, ndo experimentavam
somente as balas adocicadas, suaves, que derretiam na boca, mas ainda aquelas que lhes
dissolviam a vida.

Zaita seguia distraida em sua preocupacdo. Mais um tiroteio comecgava. Uma crianga,
antes de fechar violentamente a janela, fez um sinal para que ela entrasse rapido num barraco
qualquer. Um dos contendores, ao notar a presen¢a da menina, imitou o gesto feito pelo garoto,
para que Zaita procurasse abrigo. Ela procurava, entretanto, somente a sua figurinha-flor... Em
meio ao tiroteio a menina ia. Balas, balas e balas desabrochavam como flores malditas, ervas
daninhas suspensas no ar. Algumas fizeram circulos no corpo da menina. Dai um minuto tudo
acabou. Homens armados sumiram pelos becos silenciosos, cegos e mudos. Cinco ou seis
corpos, como o de Zaita, jaziam no chao.

A outra menina seguia aflita a procura da irmd para lhe falar da figurinha-flor
desaparecida. Como falar também da bonequinha negra destruida?

Os moradores do beco onde havia acontecido o tiroteio ignoravam os outros corpos €
recolhiam s6 o da menina. Naita demorou um pouco para entender o que havia acontecido. E
assim que se aproximou da irma, gritou entre o desespero, a dor, o espanto e o medo:

— Zaita, vocé€ esqueceu de guardar os brinquedos!

EVARISTO, Conceigdo. Zaita esqueceu de guardar os brinquedos. Olhos d’agua. 1. ed. Rio
de Janeiro: Pallas: Fundagao Biblioteca Nacional, 2016. p.71-76.
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CONTO 4

A TERCEIRA MARGEM DO RIO

Nosso pai era homem cumpridor, ordeiro, positivo; e sido assim desde mocinho e
menino, pelo que testemunharam as diversas sensatas pessoas, quando indaguei a informagao.
Do que eu mesmo me alembro, ele ndo figurava mais estirdio nem mais triste do que os outros,
conhecidos nossos. S6 quieto. Nossa mae era quem regia, ¢ que ralhava no didrio com a gente
— minha irmd, meu irmao e eu. Mas se deu que, certo dia, nosso pai mandou fazer para si uma
canoa.

Era a sério. Encomendou a canoa especial, de pau de vinhatico, pequena, mal com a
tabuinha da popa, como para caber justo o remador. Mas teve de ser toda fabricada, escolhida
forte e arqueada em rijo, propria para dever durar na dgua por uns vinte ou trinta anos. Nossa
mae jurou muito contra a ideia. Seria que, ele, que nessas artes ndo vadiava, se ia propor agora
para pescarias e cagadas? Nosso pai nada nao dizia. Nossa casa, no tempo, ainda era mais
proxima do rio, obra de nem quarto de légua: o rio por ai se estendendo grande, fundo, calado
que sempre. Largo, de ndo se poder ver a forma da outra beira. E esquecer nao posso, do dia
em que a canoa ficou pronta.

Sem alegria nem cuidado, nosso pai encalcou o chapéu e decidiu um adeus para a gente.
Nem falou outras palavras, ndo pegou matula e trouxa, ndo fez a alguma recomendag¢do. Nossa
mae, a gente achou que ela ia esbravejar, mas persistiu somente alva de palida, mascou o beigo
e bramou: — "Cé vai, océ fique, vocé nunca volte!" Nosso pai suspendeu a resposta. Espiou
manso para mim, me acenando de vir também, por uns passos. Temi a ira de nossa mae, mas
obedeci, de vez de jeito. O rumo daquilo me animava, chega que um propdsito perguntei: —
"Pai, o senhor me leva junto, nessa sua canoa?" Ele s6 retornou o olhar em mim, € me botou a
béng¢ao, com gesto me mandando para tras. Fiz que vim, mas ainda virei, na grota do mato, para
saber. Nosso pai entrou na canoa e desamarrou, pelo remar. E a canoa saiu se indo — a sombra
dela por igual, feito um jacar¢, comprida longa.

Nosso pai nao voltou. Ele ndo tinha ido a nenhuma parte. S6 executava a invengao de
se permanecer naqueles espacos do rio, de meio a meio, sempre dentro da canoa, para dela nao
saltar, nunca mais. A estranheza dessa verdade deu para. estarrecer de todo a gente. Aquilo que
ndo havia, acontecia. Os parentes, vizinhos e conhecidos nossos, se reuniram, tomaram

juntamente conselho.
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Nossa mae, vergonhosa, se portou com muita cordura; por isso, todos pensaram de nosso
pai arazao em que nao queriam falar: doideira. S6 uns achavam o entanto de poder também ser
pagamento de promessa; ou que, nosso pai, quem sabe, por escrupulo de estar com alguma feia
doenca, que seja, a lepra, se desertava para outra sina de existir, perto e longe de sua familia
dele. As vozes das noticias se dando pelas certas pessoas — passadores, moradores das beiras,
até do afastado da outra banda — descrevendo que nosso pai nunca se surgia a tomar terra, em
ponto nem canto, de dia nem de noite, da forma como cursava no rio, solto solitariamente.
Entdo, pois, nossa mae e os aparentados nossos, assentaram: que o mantimento que tivesse,
ocultado na canoa, se gastava; e, ele, ou desembarcava e viajava s'embora, para jamais, o que
ao menos se condizia mais correto, ou se arrependia, por uma vez, para casa.

No que num engano. Eu mesmo cumpria de trazer para ele, cada dia, um tanto de comida
furtada: a ideia que senti, logo na primeira noite, quando o pessoal nosso experimentou de
acender fogueiras em beirada do rio, enquanto que, no alumiado delas, se rezava e se chamava.
Depois, no seguinte, apareci, com rapadura, broa de pdo, cacho de bananas. Enxerguei nosso
pai, no enfim de uma hora, tdo custosa para sobrevir: s6 assim, ele no ao-longe, sentado no
fundo da canoa, suspendida no liso do rio. Me viu, ndo remou para c4, nao fez sinal. Mostrei o
de comer, depositei num oco de pedra do barranco, a salvo de bicho mexer ¢ a seco de chuva e
orvalho. Isso, que fiz, e refiz, sempre, tempos a fora. Surpresa que mais tarde tive: que nossa
mae sabia desse meu encargo, s6 se encobrindo de ndo saber; ela mesma deixava, facilitado,
sobra de coisas, para 0 meu conseguir. Nossa mae muito nao se demonstrava.

Mandou vir o tio nosso, irmao dela, para auxiliar na fazenda e nos negocios. Mandou
vir o mestre, para nos, os meninos. Incumbiu ao padre que um dia se revestisse, em praia de
margem, para esconjurar e clamar a nosso pai o 'dever de desistir da tristonha teima. De outra,
por arranjo dela, para medo, vieram os dois soldados. Tudo o que nao valeu de nada. Nosso pai
passava ao largo, avistado ou diluso, cruzando na canoa, sem deixar ninguém se chegar a pega
ou a fala. Mesmo quando foi, ndo faz muito, dos homens do jornal, que trouxeram a lancha e
tencionavam tirar retrato dele, ndo venceram: nosso pai se desaparecia para a outra banda,
aproava a canoa no brejao, de léguas, que ha, por entre juncos € mato, ¢ s6 ele conhecesse, a
palmos, a escuriddo, daquele.

A gente teve de se acostumar com aquilo. As penas, que, com aquilo, a gente mesmo
nunca se acostumou, em si, na verdade. Tiro por mim, que, no que queria, € no que nao queria,
s6 com nosso pai me achava: assunto que jogava para trds meus pensamentos. O severo que
era, de ndo se entender, de maneira nenhuma, como ele aguentava. De dia e de noite, com sol

ou aguaceiros, calor, sereno, e nas friagens terriveis de meio-do-ano, sem arrumo, s6 com 0
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chapéu velho na cabega, por todas as semanas, € meses, € 0s anos — sem fazer conta do se-ir
do viver. Nao pojava em nenhuma das duas beiras, nem nas ilhas e croas do rio, nao pisou mais
em chdao nem capim. Por certo, ao menos, que, para dormir seu tanto, ele fizesse amarragao da
canoa, em alguma ponta-de-ilha, no esconso. Mas ndo armava um foguinho em praia, nem
dispunha de sua luz feita, nunca mais riscou um fosforo. O que consumia de comer, era s6 um
quase; mesmo do que a gente depositava, no entre as raizes da gameleira, ou na lapinha de pedra
do barranco, ele recolhia pouco, nem o bastavel. Nao adoecia? E a constante for¢a dos bracos,
para ter tento na canoa, resistido, mesmo na demasia das enchentes, no subimento, ai quando
no lango da correnteza enorme do rio tudo rola o perigoso, aqueles corpos de bichos mortos e
paus-de-arvore descendo — de espanto de esbarro. E nunca falou mais palavra, com pessoa
alguma. Nos, também, ndo falavamos mais nele. S6 se pensava. Nao, de nosso pai ndo se podia
ter esquecimento; e, se, por um pouco, a gente fazia que esquecia, era s6 para se despertar de
novo, de repente, com a memoria, no passo de outros sobressaltos.

Minha irma se casou; nossa mae ndo quis festa. A gente imaginava nele, quando se
comia uma comida mais gostosa; assim como, no gasalhado da noite, no desamparo dessas
noites de muita chuva, fria, forte, nosso pai s6 com a mao e uma cabaga para ir esvaziando a
canoa da dgua do temporal. As vezes, algum conhecido nosso achava que eu ia ficando mais
parecido com nosso pai. Mas eu sabia que ele agora virara cabeludo, barbudo, de unhas grandes,
mal e magro, ficado preto de sol e dos pélos, com o aspecto de bicho, conforme quase nu,
mesmo dispondo das pecas de roupas que a gente de tempos em tempos fornecia.

Nem queria saber de nos; ndo tinha afeto? Mas, por afeto mesmo, de respeito, sempre
que as vezes me louvavam, por causa de algum meu bom procedimento, eu falava: — "Foi pai
que um dia me ensinou a fazer assim..."; 0 que ndo era o certo, exato; mas, que era mentira por
verdade. Sendo que, se ele ndo se lembrava mais, nem queria saber da gente, por que, entdo,
nao subia ou descia o rio, para outras paragens, longe, no ndo-encontravel? So6 ele soubesse.
Mas minha irma teve menino, ela mesma entestou que queria mostrar para ele o neto. Viemos,
todos, no barranco, foi num dia bonito, minha irma de vestido branco, que tinha sido o do
casamento, ela erguia nos bracos a criancinha, o marido dela segurou, para defender os dois, o
guarda-sol. A gente chamou, esperou. Nosso pai ndo apareceu. Minha irma chorou, nés todos
ai choramos, abracados.

Minha irma se mudou, com o marido, para longe daqui. Meu irmao resolveu e se foi,
para uma cidade. Os tempos mudavam, no devagar depressa dos tempos. Nossa mae terminou
indo também, de uma vez, residir com minha irma, ela estava envelhecida. Eu fiquei aqui, de

resto. Eu nunca podia querer me casar. Eu permaneci, com as bagagens da vida. Nosso pai
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carecia de mim, eu sei — na vagacao, no rio no ermo — sem dar razao de seu feito. Seja que,
quando eu quis mesmo saber, e firme indaguei, me diz-que-disseram: que constava que nosso
pai, alguma vez, tivesse revelado a explicagdao, ao homem que para ele aprontara a canoa. Mas,
agora, esse homem ja tinha morrido, ninguém soubesse, fizesse recordagdo, de nada mais. S6
as falsas conversas, sem senso, como por ocasido, no comego, na vinda das primeiras cheias do
rio, com chuvas que nado estiavam, todos temeram o fim-do-mundo, diziam: que nosso pai fosse
o avisado que nem Noé¢, que, por tanto, a canoa ele tinha antecipado; pois agora me entrelembro.
Meu pai, eu ndo podia malsinar. E apontavam ja em mim uns primeiros cabelos brancos.

Sou homem de tristes palavras. De que era que eu tinha tanta, tanta culpa? Se o meu pai,
sempre fazendo auséncia: e o rio-rio-rio, o rio — pondo perpétuo. Eu sofria j4 o comeco de
velhice — esta vida era s6 o demoramento. Eu mesmo tinha achaques, ansias, ca de baixo,
cansagos, perrenguice de reumatismo. E ele? Por qué? Devia de padecer demais. De tdo idoso,
ndo ia, mais dia menos dia, fraquejar do vigor, deixar que a canoa emborcasse, ou que bubuiasse
sem pulso, na levada do rio, para se despenhar horas abaixo, em tororoma e no tombo da
cachoeira, brava, com o fervimento ¢ morte. Apertava o coracao. Ele estava 14, sem a minha
tranquilidade. Sou o culpado do que nem sei, de dor em aberto, no meu foro. Soubesse — se as
coisas fossem outras. E fui tomando ideia.

Sem fazer véspera. Sou doido? Nao. Na nossa casa, a palavra doido ndo se falava, nunca
mais se falou, os anos todos, ndo se condenava ninguém de doido. Ninguém ¢ doido. Ou, entio,
todos. So fiz, que fui 1a. Com um lengo, para o aceno ser mais. Eu estava muito no meu sentido.
Esperei. Ao por fim, ele apareceu, ai e 14, o vulto. Estava ali, sentado a popa. Estava ali, de
grito. Chamei, umas quantas vezes. E falei, o que me urgia, jurado e declarado, tive que reforcar
a voz: — "Pai, o senhor esta velho, jd fez o seu tanto... Agora, o senhor vem, ndo carece mais...
O senhor vem, e eu, agora mesmo, quando que seja, a ambas vontades, eu tomo o seu lugar,
do senhor, na canoa!l..." E, assim dizendo, meu coracdo bateu no compasso do mais certo.

Ele me escutou. Ficou em pé. Manejou remo n'agua, proava para cd, concordado. E eu
tremi, profundo, de repente: porque, antes, ele tinha levantado o braco e feito um saudar de
gesto — o primeiro, depois de tamanhos anos decorridos! E eu ndo podia... Por pavor,
arrepiados os cabelos, corri, fugi, me tirei de 14, num procedimento desatinado. Porquanto que
ele me pareceu vir: da parte de além. E estou pedindo, pedindo, pedindo um perdao.

Sofri o grave frio dos medos, adoeci. Sei que ninguém soube mais dele. Sou homem,
depois desse falimento? Sou o que ndo foi, o que vai ficar calado. Sei que agora ¢ tarde, e temo
abreviar com a vida, nos rasos do mundo. Mas, entdo, ao menos, que, no artigo da morte,

peguem em mim, e me depositem também numa canoinha de nada, nessa d4gua que ndo para,



147

de longas beiras: e, eu, rio abaixo, rio a fora, rio a dentro — o rio.

ROSA, Guimaraes. A terceira margem do rio. Primeiras Estorias. Rio de Janeiro: José
Olympio, 1964. p.77-82.
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ANEXO 2 - AUTOBIOGRAFIA DE LEITORA DE LYGIA BOJUNGA

LIVRO - EU TE LENDO

Eu tinha sete anos quando ganhei de presente um livro do Monteiro Lobato chamado
Reinagdes de Narizinho. Um livro grosso assim. So de olhar pra ele eu me sentia exausta. Dei
um dos muito obrigada mais sem convic¢do da minha vida, sumi com o livro num canto do
armario e voltei pras minhas historias em quadrinho. Eu estava super fresquinha de recém ter
aprendido a ler e andava as voltas com histéria em quadrinho. Era um pessoal legal, eu gostava
deles, mas, sei 1a! era uma gente tdo diferente da gente. Eles moravam nuns lugares que eu
nunca tinha ouvido falar; eles tinham cada nome tao estranho (as vezes até acabando com h!),
como ¢? como ¢ mesmo que se diz esse Flash? Flachi? Flachi Gordon? E se eu contava, por
exemplo, eu hoje 11 que 0o Mandrake perdeu a cartola, tinha sempre alguém por perto aprendendo
inglés pra querer mostrar que sabia mais que eu: nao ¢ assim que se diz, sua boba, ¢ Mandreike.
[...]

E ai o meu tio, que tinha me dado Reinagdes de Narizinho (e que era um tio que eu
adorava), chegou 14 em casa e quis saber, entdo? gostou do livro? Eu fiz uma cara meio vaga.
Passados uns tempos ele me cobrou outra vez, como ¢? ja leu? Nao tinha outro jeito: tirei o
livro do armario, tirei a poeira do livro, tirei a coragem nao sei de onde e comecei a ler: “Numa
casinha branca, 14 no sitio do Pica Pau Amarelo...” E quando cheguei no fim do livro eu comecei
tudo de novo, numa casinha branca la no sitio do Pica Pau Amarelo, ¢ fui indo toda a vida outra
vez, voltando atrds num capitulo, revisitando outro, lendo de tras pra frente, e aquela gente toda
do sitio do Pica Pau Amarelo comegou a virar a minha gente.

Muito especialmente uma boneca de pano chamada Emilia, que fazia e dizia tudo que vinha na
cabeca dela. A Emilia me deslumbrava! nossa, como ¢ que ela teve coragem de dizer isso? ah,
eu vou fazer isso também! Mas longe de imaginar que eu estava vivendo o meu primeiro caso
de amor.

[...]

Esse acordar da imaginagdo comeg¢ou a mudar tudo. De repente, ja ndo me bastava cantar
junto a musica que tocava no radio so6 repetindo as palavras e mais nada. Eu me lembro de uma
musica que eu cantava sempre, € que falava numa tal Maria abrindo a janela numa manha de
sol e laralala nao sei o qué, mas que, agora, eu cantava querendo imaginar a janela: era verde?
tinha veneziana? E a Maria como é que era? ela era gorda, ela era magra, ela tinha uma franja

assim feito eu?
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Na hora de pular amarelinha, a pedra que eu ia jogar ja ficava no ar: a minha imaginagao
imaginando: e se, em vez de jogar a pedra assim, eu jogo ela assim? Mas o que a minha
imaginagao queria mesmo era voltar pr’aquele mundo encantado que o Lobato tinha criado e
ficar imaginando o tamanho e a cor da pedrinha que a Emilia tinha engolido (e que ndo era
pedrinha coisa nenhuma, era uma pilula falante); e ficar imaginando que jeito eu ia dar pra me
encontrar com a Dona Aranha costureira, que tinha feito o vestido de casamento da Narizinho,
e pedir pra, na hora do meu casamento, ela fazer o meu vestido também.

[...]
BOJUNGA, Lygia. Livro — eu te lendo. In: Livro: um encontro. 6. ed. Rio de Janeiro: Casa

Lygia Bojunga, 2007.
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Da leitura literaria de contos a biblioteca interior do sujeito leitor-escritor: Proposta

didatica autobiografica.

QUESTIONARIO SOBRE LEITURA LITERARIA

(Pesquisa exploratodria)

01. Qual a sua idade?

(A) Abaixo de 14 anos
(A) Entre 14 e 15 anos
(B) Entre 15 e 16 anos
(C) Acima de 16 anos

02. Qual seu género?

(A) Masculino
(B) Feminino
(C) Prefiro nao dizer

03. Em 2025, estou cursando:

(A) 9° ano — pela 1° vez
(B) 9° ano — pela 2° vez
(C) 9° ano — pela 3° vez
(D) Prefiro ndo responder

04. Voce se considera um leitor?

(A) Sim, costumo ler em geral

(B) Sim, costumo ler apenas livros literarios
(C) Néo, ndo costumo ler

(D) Nao sei responder

05. Sobre seus habitos de leitura literaria:
(A) Li ha mais de um més

(B) Li ha mais de uma semana

(C) Estou lendo essa semana

(D) Nao leio

06. Quais géneros literarios abaixo vocé tem o habito de leitura?

(A) Poema
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(B) Conto
(C) Romance
(D) Texto teatral

07. Em que lugares vocé costuma ter acesso a textos literarios? (pode marcar mais de uma alternativa)

(A) No livro didatico

(B) Nos livros da biblioteca
(C) Na internet

(D) Emprestado de amigos

08. Em que lugares vocé gosta de ler textos literarios? (pode marcar mais de uma alternativa)

(A) Em casa

(B) Na escola

(C) Em espagos abertos (praia, praga, onibus...)
(D) Na igreja

(E) Nao costumo ler

09. Que gestos vocé costuma fazer quando esta lendo textos literarios? Marque diversas alternativas.

(A) Destacar com marca texto as partes que mais gostou/ chamou atengio
(B) Escrever ao lado do texto literario suas impressdes

(C) Desenhar imagens relacionadas ao texto lido

(D) Nao riscar o livro ou o texto literario.

(E) Dobrar a pagina para marcar uma pagina importante

(F) Outros. Favor responder qual é esse gesto.

10. Ha biblioteca/ espago de leitura na escola que vocé estuda?

(A) Sim
(B) Nao
(C) Nao sei responder

11. A biblioteca/ espago de leitura da sua escola é:

(A) Um espago acolhedor para leitura literaria
(B) Um espaco para estudos em geral
(C) Um espago para guardar e pegar livro didaticos e materiais diversos

12. Vocé concorda com a frase “Os jovens ndo gostam de ler”? Justifique sua resposta.

(A) Sim
(B) Nao
(C) Mais ou menos

13. Para vocé, a leitura de textos literarios é:

(A) Importante
(B) Prazerosa

(C) Necessaria
(D) Desnecessaria
(E) Outro. Qual?
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APENDICE 2 - ATIVIDADES DE LEITURA LITERARIA

ATIVIDADE 1

Apos a leitura literaria do conto As dguas do mundo, responda:

01. Que sensagdes vocé teve ao acompanhar a mulher entrando no mar?

02. A mulher entra no mar em siléncio, sozinha. O que vocé acha que ela procura ali? E o
que ela encontra?

03. No conto, a protagonista acorda bem cedo e decide ir a praia e entrar na d4gua do mar.
Pensando nas metaforas dessa a¢do, o que significa “entrar no mar”?

04. Vocé ja viveu algo parecido em outro lugar ou momento da vida?

05. Que sentimentos esse conto despertou em vocé? Se tivesse que explicar a alguém o que

aprendeu com ele, o que diria?

ATIVIDADE 2

Apos a leitura literaria do conto Medo, responda:

01. Em que momentos do conto vocé sentiu medo junto com o personagem? Que sensagoes
esse medo causou em vocé?

02. Por que voce acha que o menino quis ser amigo de Diego, mesmo sentindo que algo ndo
estava certo?

03. Vocé ja viveu uma situacdo em que teve que escolher entre agradar alguém e fazer o
que sentia ser certo? Como se sentiu?

04. Imagine que o menino pudesse conversar com alguém de confianca ao final do conto.
O que vocé acha que ele diria? Que conselhos vocé daria a ele?

05. Que imagem, frase ou sentimento do conto ficou com vocé depois da leitura? O que

esse conto faz vocé pensar sobre a infincia e o medo?
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ATIVIDADE 3

Ap6s a leitura literaria do conto Zaita esqueceu de guardar os brinquedos, responda:

01. O que vocé sentiu a0 acompanhar a busca de Zaita pela figurinha e pela irma? Em que
momento o conto te emocionou ou te revoltou?

02. O que vocé acha que significa a figurinha com a menina e as flores para Zaita? E s6 um
objeto ou representa algo mais?

03. Como vocé interpreta o siléncio da mae e da irma diante da violéncia e da perda? Vocé
j& viveu ou presenciou situagdes em que foi preciso “ficar calado™?

04. Se Zaita pudesse dizer tudo o que sente, o que vocé imagina que ela diria? Vocé
conseguiria escrever uma carta como se fosse ela?

05. Qual parte da historia mais te emocionou e que vocé sente que vai lembrar por muito
tempo? Por qué?

06. Desenhe uma imagem que represente uma passagem marcante do conto para voce.

ATIVIDADE 4

Ap6s a leitura literaria do conto 4 terceira margem do rio, responda:

01. O que vocé sentiu quando o pai entrou na canoa € nunca mais voltou? Esse sentimento
mudou ao longo da leitura? Por qué?

02. . Vocé acha que o pai foi egoista, doente, sdbio ou apenas diferente? O que sustenta sua
leitura?

03. Ha siléncio entre o pai e o filho, mas também uma ligacao profunda. Que tipo de relagao
voceé percebe entre eles? Alguma vez vocé viveu algo parecido (com ou sem palavras)?

04. E se o filho tivesse aceitado entrar na canoa no final, o que teria acontecido? Que final
alternativo voc€ imagina para essa historia?

05. Qual frase desse conto representa os sentimentos que esse texto fez vocé sentir?

Destaque essa frase no texto. Por que essa escolha?
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APENDICE 3 - ROTEIRO PARA PODCAST “EU, LEITOR”

Roteiro — Episodio 1 do Podcast Eu, Leitor

1. Abertura (Apresentador/Professora)

Bem-vindos ¢ bem-vindas ao Eu Leitor, um podcast criado para compartilhar nossas historias
com os livros e com a leitura. Aqui, cada episdédio ¢ um convite para conhecer como os leitores
se formam, quais lembrangas guardam e o que a literatura significa em suas vidas. Eu sou

Gleyce Delmas e hoje vou conversar com seis convidados muito especiais, alunos do 9° ano da

rede publica de Jaboatio dos Guararapes, € cada um deles usando um pseudénimo para se

apresentar. A ideia € simples: ouvir as memdarias, os afetos e as experiéncias de leitura que

ajudam a formar quem nds somos. Obrigada por estarem aqui!

2. Apresentacao dos participantes
e (Cada aluno diz apenas o pseudonimo escolhido e uma frase curta de apresentacdo (pode
ser divertida ou simbolica).
Exemplo:
o “Oi, eu sou Aurora e gosto de livros que me fazem viajar para outros mundos.”
o “Eu sou Lobo e s6 comecei a gostar de ler depois de um livro que caiu na minha mao

por acaso.”

3. Pergunta norteadora principal
Vamos conversar sobre nossa autobiografia de leitor.
e Como comecou a sua historia como leitor?
e Quando vocé pensa em leitura, que lembranga ou experi€éncia vem primeiro a sua
cabeca?

e O que ¢ “ser leitor” para vocé?

4. Topicos adicionais para desenvolvimento da entrevista (nio em sequéncia engessada).
e Qual foi a primeira lembranca de leitura que vocé teve?
e Quem te incentivou a ler ou qual situag¢do despertou seu interesse pela leitura?
e De que modo e onde vocé prefere ler? Em siléncio, em voz alta, em grupo, sozinho, em

casa, na escola, outros?
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e Que gestos vocé costuma fazer quando vocé 1€? Sublinha partes importantes, faz
anotagoes, desenhos, dobra folhas, outros?
e Houve um livro ou historia que mudou a forma como vocé vé o mundo?

e Vocé ja abandonou um livro no meio? O que aconteceu?

5. Encerramento

Esse foi o primeiro episodio do Eu, Leitor. Hoje ouvimos memorias, descobertas € jeitos muito
diferentes de viver a leitura. Cada historia mostra que ser leitor ndo ¢ algo pronto, mas um
caminho que cada um vai construindo aos poucos, com lembrangas, escolhas e até desafios. A
ideia € que, ao ouvir essas vozes, vocé também pense na sua propria histdria: quem € vocé como
leitor? Como a leitura faz parte da sua vida? Obrigada por nos acompanhar e até o proximo

episodio.



