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RESUMO: O presente trabalho se propde a investigar e trazer reflexdes sobre assuntos
que facam emergir o tema da formacdo de leitores na atualidade. Para isso, serdo
apresentados autores para discussao dialogando entre si entre pontos e contrapontos sob
vieses distintos e interseccionados que possibilitem abordar o tema proposto. Podemos
adiantar aqui que nas praticas de leitura na escola ndo sdo contemplados, na maioria das
vezes, trabalhos que visem perceber diferentes experiéncias de leitura que nem sempre
partem de canones literarios. Se os professores levarem em consideracdo experiéncias
distintas de leitura para entdo aproximar os alunos de culturas diferentes daquelas em
que estes estiverem inseridos, pode ser que haja maior repercussdo das praticas em sala
de aula bem como aprimoramento das capacidades reflexivas de cada leitor.
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ABSTRACT: The present work intends to investigate and bring reflections on subjects
that make emerge the topic of formation of readers today. To do this, authors will be
presented for discussion in dialogue with each other between points and counterpoints
under distinct biases and interseccionados which allow to approach the theme proposed.
We can do here that reading practices in school are not included, for the most part,
works aimed at realizing different reading experiences that don't always start from
literary canons. If teachers take into consideration different experiences to reading then
bring the students from cultures other than those in which they are inserted, there may
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be greater impact of practices in the classroom as well as improvement of reflective
capacities of each reader.

KEYWORDS: Formation of readers; reading; teaching.

INTRODUZINDO O PERCURSO

O pensamento dialético afirma [...] que nunca ha pontos de partida
absolutamente certos, nem problemas definitivamente resolvidos; afirma que
0 pensamento nunca avan¢a numa linha reta, pois toda verdade parcial s
assume sua verdadeira significacdo por seu lugar no conjunto, da mesma
forma que o conjunto s6 pode ser conhecido pelo progresso no conhecimento
das verdades parciais. A marcha do conhecimento aparece assim como uma
perpétua oscilacdo entre partes e o todo, que devem esclarecer mutuamente.
Lucien Goldmann

O inicio deste texto se da a partir de uma provocacdo reveladora da
incompletude das certezas que vao tomando lugar nas diferentes épocas das quais o ser
humano constitui seus modos de olhar para si e para a sociedade que esta ao seu
entorno. O que aqui se propde € uma investigacdo com vistas a instigar o debate e a
reflexdo em torno da problematica da leitura no contexto escolar brasileiro. O problema
ndo € novo: ha caréncia de leitores cada vez mais acentuada nos estados da federacéo e

as politicas publicas de leitura podem ser contadas nos dedos.

Fora isso, a cultura escolar ndo esta possibilitando, faz tempo, que a leitura seja
percebida em seu papel fundador da consciéncia critica dos educandos, forca motriz
impulsionadora da criticidade e exercicio da cidadania a partir da reflexdo com saberes
em tensionamento. N&o trataremos aqui de construcao de saberes, porque a construcao
supoe que algo emerge do nada, como se ndo houvesse algo antes de ser “construido”.
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Para Rosa (2014), desse modo, ndo se esta aqui destacando que o estudante
deve ser o centro de todos os processos de ensino aprendizagem nem que o professor o
seja, mas que ambas as posicdes sejam percebidas na centralidade dos processos de
ensino. 1sso porque os saberes que 0 estudante traz consigo antes de ser inserido no
contexto escolar ndo podem ser negligenciados, nem o papel do professor, enquanto
interlocutor mais experiente deve ser ignorado, mesmo se for defendida sua fungéo de

mediador frente aos processos de ensino.

Isso ndo quer dizer que o professor vai partir sempre das situacfes com que 0sS
educandos tiverem familiaridade, sob pena de aliend-los e ndo possibilitar o
desenvolvimento das capacidades de critica a partir da exposicdo de outros contextos
alem daqueles possibilitados pelos saberes do cotidiano como nos alertou Bourdieu. A
escola tem seu lugar em meio ao bombardeio de informacGes atuais, cabe a ela fazer
pensar, problematizar e possibilitar a selecdo de informagdes, para que, ao inves de
naufragar em meio as informacdes, 0s estudantes consigam, de fato, navegar, dentro de

fora da net.

Neste contexto, a pratica de leitura e os estudos sobre a leitura se tornam cada
vez mais relevantes, desde que, como anteviu Ezequiel Teodoro da Silva em 1985,
ocorram de forma critica séria e consciente. Dessa forma, o exercicio da leitura dentro e
fora dos ambientes escolares, precisa ser aprendido a partir das possibilidades de
trabalho que permeiam diversas disciplinas, ja que aqui ndo se propde a leitura através
do canone estabelecido pelos criticos literarios de determinada época, mas que se pense
a partir da leitura e das maltiplas possibilidades em que ela pode se manifestar no
cotidiano, por exemplo. Ampliamos assim 0s modos de conceber a leitura sem deixar de
lado a fungdo formativa e problematizadora que as diversas formas de leitura da palavra

podem suscitar.

Sincera e honestamente, acredito que o exercicio da leitura da palavra tem
muito a ver com a conscientizagdo e elevacdo do homem brasileiro, em que
pese a tradicdo oral de nossa sociedade e a forte influéncia, mais recente, de
outras linguagens para a circulagdo da cultura. [...] meus discernimentos
histéricos mais profundos, as direcbes mais criticas da minha praxis ndo
surgiram ou surgem somente daquilo que ouvi ou vi, mas principalmente
daquilo que li. (SILVA, 1985, p. 12)
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Neste contexto, a prética de leitura e os estudos sobre a leitura se tornam cada
vez mais relevantes, desde que, como anteviu Ezequiel Teodoro da Silva em 1985,
ocorram de forma critica séria e consciente. Dessa forma, o0 exercicio da leitura dentro e
fora dos ambientes escolares, precisa ser aprendido a partir das possibilidades de
trabalho que permeiam diversas disciplinas, ja que aqui ndo se propGe a leitura através
do cénone estabelecido pelos criticos literarios de determinada época, mas que se pense
a partir da leitura e das multiplas possibilidades em que ela pode se manifestar no
cotidiano, por exemplo. Ampliamos assim os modos de conceber a leitura sem deixar de
lado a fungéo formativa e problematizadora que as diversas formas de leitura da palavra

podem suscitar.

A circulacdo dos mesmos objetos impressos de um grupo social a outro é,
sem davida, mais fluida do que sugeria uma divisdo sociocultural muito
rigida, que fazia da literatura erudita apenas uma leitura das elites e dos livros
ambulantes apenas a dos camponeses. De fato, hoje estdo bem atestados tanto
0 manuseio de textos eruditos por leitores que ndo o sdo quanto a circulacdo,
nem exclusiva e talvez nem mesmo majoritariamente popular, dos impressos
de grande difusdo. Os mesmos textos e livros sdo objetos de multiplas
decifraces, socialmente contrastantes — 0 que deve levar necessariamente a
completar o estudo estatistico de suas condi¢Bes desiguais com aquele de
Seus usos e empregos. Acrescentar, portanto, ao conhecimento das presencas
dos livros aquele das maneiras de ler. (CHARTIER, 2009, p. 79).

As multiplas possibilidades que um texto literario pode fazer imergir apontam
para aquilo que Calvino apresentou como sendo caracteristica de um classico: é aquele
que ndo terminou de dizer o que tinha para dizer e se vai reinventando no contato com
leitores e épocas distintas daquela em que foi concebido. Se as interpretacdes sdo varias,
isso ndo quer dizer que toda interpretacdo é possivel, pois ja anteviu Umberto Eco que
existem limites e eles se revelam nas possibilidades que o préprio texto traz em si
inscritas e advindas do objeto de leitura. A leitura de textos literarios auxilia nos
desenvolvimento das capacidades interpretativas e reflexivas, estimulando, assim,

avancar nos niveis de leitura. Por essa razao:
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E correto afirmar que quanto mais se I& mais é possivel ler melhor, no
entanto, essas leituras devem estar adequadas ao nivel cognitivo de cada faixa
etaria, respeitando suas capacidades, pois ninguém gosta de ler o que é de
dificil compreensdo, o que vai além de suas capacidades, deixando os alunos
desmotivados. (KLEIMAN, 1989, p.8).

Dessa forma, tdo importante quanto o estimulo da leitura torna-se compreender
as capacidades que podem ser aprimoradas nos estudantes-leitores de literatura e a
mediacdo necessaria que se deve estabelecer de um interlocutor mais experiente ao
propor este tipo de leitura. Cabe ao professor, nesse caso, verificar as adequacfes do
contelido a ser trabalhado, observando os conhecimentos de mundo trazidos pelos
educandos e realizando as intersec¢des necessarias entre elas. Ou seja, a aprendizagem
deve se tornar significativa — ndo redutora ou passivel de limitagcdes ou facilitacdes — e 0
novo que esta sendo proposto pelo professor deve conectar-se com o que os alunos ja
sabem, para que assim possam eles se integrar aos conhecimentos prévios e 0s que seréo
promovidos.

Contribuindo com o proposto, Hernandez (2000) aponta que a aprendizagem
significativa é aquela que valoriza as teorias e conceitos, bem como o0s conhecimentos e
experiéncias que 0s alunos ja possuem e os relacionam com os contetidos das tarefas
escolares em que estdo envolvidos. E por ser desse modo, existe maior possibilidade de
promover a motivacdo por meio da aprendizagem, atraves do comprometimento afetivo
com 0s sujeitos que aprendem (e ensinam- 0 processo € sempre renovado para
professores e alunos), o que pode ampliar as possibilidades de autoconfianga nas
interpretacdes possiveis e passiveis de desconstrucdo continua (o conhecimento e 0s
saberes em movéncias, nunca definitivos ou cerceados por certezas irrefutaveis).

Torna-se, portanto, imprescindivel que o professor e a escola criem situac6es de
ensino-aprendizagem nas quais a relevancia dos conteldos sociais e culturais
selecionados em um projeto curricular possam interagir e proporcionar processos de
reconstrucdo no/do prazer da/na leitura. Ndo obstante, é importante lembrar que a
insercdo de uma linguagem literaria ativa um processo de reflexdo no leitor, por
possibilitar a saida do imediatismo do senso comum, propondo, assim, uma leitura que
vai exigir desse sujeito-leitor maior profundidade para que se amplie suas capacidades

de interpretacdo no encontro com os textos e no dialogo tensionado entre textos e
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saberes, potencializando cada vez mais aspectos no/do ato de ler. Deste modo, temos

que:

Um dos fins da leitura é possibilitar o acesso as obras literarias. As obras
literarias constituem um modo especifico de expressdo. Elas referem-se a
todo tipo de realidade, utilizando um codigo “poético”, que as diferencia das
obras ldgicas, discursivas, cientificas ou similares. (ALLIENDE e
CONDEMARIN, 1987, p.208).

Se por um lado percebemos que a literatura traz essa capacidade reflexiva e
obriga esse aluno a sair do imediatismo leitor, isto é, uma leitura objetiva e direta, por
outro ela nos suscita a refletir sobre o afastamento do leitor literario. Isto ocorre, pois,
quando a literatura ndo é “bem posta”, o processo ensino-aprendizagem nao se realiza
efetivamente. O modelo tradicional do ensino de literatura desvinculado a leitura e
apresentado a partir da escolarizacdo de escolas e periodos em que fragmentos séo
estudados a despeito das obras globais de onde foram extraidos, foge ao proposito de

formacdo leitora e do préprio ensino de literatura.

Esse tipo de ensino, voltado aos moldes tradicionais, desloca o sujeito-leitor da
obra literaria, sendo ineficaz e incoerente, porque, geralmente, opera pela repeticdo de
métodos arbitrarios e pela ndo reflexdo do professor e aluno acerca do material utilizado
em sala de aula. Deste modo, observamos que se trata de quatro fatores predominantes
para que ocorra uma ruptura no processo ensino-aprendizagem desse leitor: metodos
(processo de ensino em sala), materiais (didaticos/paradidaticos), professor-leitor e
aluno-leitor. Contudo, essa ruptura ndo ocorre apenas no processo inicial da fase
escolar, pois a formacéo do leitor é continua e ndo tem momento exato para comecar ou
terminar. Por essa razdo, observar a bagagem que esse leitor expde (através das
interpretacdes e com o passar do tempo no encontro com outras leituras) e interagir com
ela é de suma importancia para profissionais da area de ensino em qualquer instancia e

momento em que ele se encontra.

Se a discussdo partir da constatacdo do ensino de literatura a partir de modos
tradicionais, ainda vigora entre 0os métodos adotados pelos professores pode-se aqui

afirmar que ocorre um processo de preconceito literario com algumas obras em
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detrimento de outras, pois algumas sdo consideradas obras efetivamente literéarias e
outras ndo. Isto é, alguns produtos atribuidos ao mercado industrial acabam sendo
rechacados no ensino de literatura por ndo terem se configurado como “boas
literaturas”. Por isso, alerta-nos Compagnon (1999) sobre outro modo possivel de
compreender o olhar sobre as obras literarias, que pode se estender para o contexto

escolar:

Por critica literaria compreendo um discurso sobre as obras literarias que
acentua a experiéncia da leitura, que descreve, interpreta, avalia o sentido e o
efeito que as obras exercem sobre os (bons) leitores, mas sobre leitores ndo
necessariamente cultos nem profissionais. (COMPAGNON, 1999, p. 21)

Assim, o que devemos ter como base de reflexdo para as problematizagdes que
aqui estdo propostas, € a importancia que toda e qualquer leitura exerce nos processos
de formacéo do leitor, ja que as impressdes, reflexdes e descontinuidades reveladas em
relacdo as obras que os alunos leem (dentro e fora da sala de aula) acabam por dar
suporte ao professor acerca da bagagem literaria dos alunos. Logo, rejeitar essa leitura é
também desconsiderar a interacdo entre os conhecimentos escolares e de mundo, e, por
conseguinte, tornar estéreis os vinculos de formacdo significativa dos processos de

ensino-aprendizagem.

Deste modo, por assim serem discriminadas e criminalizadas, as “literaturas

de mercado™

ndo chegam as salas de aula com bons olhos, e, as vezes, nem chegam,
ainda que sejam as obras que os estudantes tenham facilidade de acesso: seja pela leitura
mais “facil”; ou por grande parte delas se tornarem produtos audiovisuais: em telas de
cinema ou televisdo. Partindo de concepcbes academicistas (que valoram “o que ¢
bom” e 0 que “nao ¢ bom” para a leitura), muitos professores acabam néo se utilizando
dessa leitura como ferramenta nos processos de ensino-aprendizagem e para a formacéo
leitora, alienando-se das possibilidades de acesso e de encontro dos estudantes com

estas obras.

Atualmente, as possibilidades de ingresso em salas de aula de ensino

fundamental ou médio, muitas criancas ja terdo ouvido falar das obras “Diario de um

! Leia mais sobre em DERING, Renato. Questdes de literatura de massa e critica literaria. Revista
Litteris. Setembro 2013. V. II. pp. 431-440.
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Banana”, bem como outras séries e sagas de livros como “Harry Potter”, “Crepulsculo”,
“Senhor dos Anéis” e tantos outros consagrados entre esses leitores. No entanto, se
introduzirmos uma obra candnica, pode ocorrer uma aversdo dos alunos, seja por uma
visdo cristalizada do senso comum, ou pela prépria linguagem das obras literarias que
estdo inclusas no livro didatico que séo introduzidas aos alunos sem a devida mediacéao
que insira os estudantes no encontro com estas obras candnicas a partir do universo
deles, mas sem aliena-los das outras possibilidades de encontro com outras linguagens e
semioses em que os homens falaram de si e de sua condi¢cdo com o passar do tempo.
Alienar os estudantes deste encontro seria cometer atos de violéncia simbdlica, pois, se
ndo haver o encontro em sala de aula com culturas diferentes daquelas em que eles
estiverem imersos, a escola pode abortar cidadania oriunda das multiplas possibilidades
que as reflexdes podem fazer imergir. Isso ocorre porque para valorar, antes, € preciso
conhecer, desde que as aulas ndo estejam pautadas somente no novo, mas no dialogo

entre o que se conhece e o diferente.

Por isso, para formar leitores € preciso que o professor e a escola tomem
ciéncia de que séo as primeiras mediadoras que oferecerdo a esse sujeito o contato com
os livros, e, por isso, € importante que ela ofereca condicdes favoraveis aos seus alunos
em diversos aspectos, incluindo inclusive nos processos de ensino-aprendizagem, dando
uma abertura a bagagem cultural trazida por essa crianca. E 0 mesmo vai ocorrer nas
demais etapas desse processo: privar um aluno do ensino superior de determinada
licenciatura de ler determinada obra por ela ser um produto da massa € repetir 0 mesmo
problema do ensino basico, porém com um sujeito que serda um formador de leitores,
fechando esse ciclo acentuando valoracOes estabelecidas a priori que ndo consideram as
experiéncias de leitura de cada um e as singularidades de cada relagdo com os livros,

seja em ambientes escolarizados ou ndo.

Levantadas tais problematicas que envolvem nao apenas a formacéo de leitores
no ensino basico e superior, mas que também resvalam no processo de como ocorre essa
formacdo, torna-se necessario delimitar aqui a tematica: o preconceito literario por
parte dos formadores e como esse preconceito pode privar os alunos de se
tornarem leitores. Apontamos, deste modo, para a importancia da verificacdo acerca

dos processos de formacdo de sujeitos-leitores no ensino superior e 0s métodos
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utilizados pelos professores em suas aulas no ensino basico: sdo realmente eficazes os

modelos de ensino estabelecidos em sala de aula?

Dessa forma, desconsiderar as bagagens de leitura dos sujeitos enguanto
estudantes do ensino superior, bem como de que forma 0s processos de ensino
(mediacdo) de literatura que ocorre entre os professores e 0s alunos em sala de aula,
torna-se um dos focos de nosso problema. Considerar a existéncia de um professor-
leitor é de suma importancia para que se concretize e efetive esse processo de formacao

de leitores.

A partir desses apontamentos, levantamos para reflexdo os seguintes problemas
verificados que podem ocasionar a falha ou déficit na formacdo de leitores: (1) os
métodos utilizados, geralmente, envolvem a repeticdo de préaticas cristalizadas; (2)
existe o direcionamento a partir de um material didatico/paradidatico em sala de aula
muitas vezes como Unico agente no ensino de leitura e de literatura; (3) a formacéo do
professor objetivista, isto €, que ndo reconhece uma bagagem de leitura do aluno,
desconsiderando-o0 como sujeito social, historico e cultural e tornando-o apenas uma

conteudista.

DESMISTIFICANDO A LEITURA NAS PISTAS DO SUJEITO-LEITOR

Ao se pensar em leitura, deve-se ativar um olhar global sobre as formas de
manifestacdo em que ela pode ocorrer: livros, jornais, revistas, etc., pois o ato de ler esta
inevitavelmente relacionado a artefatos que possibilitam apreensdo de escritas (seja ela
explicita ou inferida, no caso da leitura de obras de arte — 0s contornos e elementos que
a compdem revelam as formas de “escritura” do pintor bem como as interpretacdes
apreendidas pelos leitores-espectadores). Por isso, é preciso destacar que a leitura vai
além da escrita, visto que desde o nascimento o ser humano comeca a dar sentido a tudo
a sua volta, dessa forma, inicia-se o processo de leitura do mundo, como ressalta Freire
(1982, p. 11) “a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta

implica a continuidade da leitura”.
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Deste modo, a formacdo do sujeito-leitor € um processo continuo e pode
ocorrer em diferentes épocas, variando de sujeito para sujeito. A medida que esse
sujeito I outras e novas leituras, podemos observar uma crescente nos niveis de
percepcdo, como se fosse uma “evolugdo” nas praticas de leitura, bem como o fato de
que isso ndo ocorre homogeneamente, ja que as percepcles e leituras de mundo dos
sujeitos-leitores vdo sendo somadas através dos tensionamentos que partem dos
didlogos travados entre as experiéncias anteriores de leitura com as que vieram depois —
é ato continuo de (des)construcdo de saberes e inferéncias que vao sendo expandidas
com o passar do tempo e ndo que vao se sucedendo umas as outras harmoniosamente
(LAJOLO & ZILBEMAN, 2009).

Por essa razéo, observando como ocorre a formagédo do leitor, é preciso que
tomemos o estudante e o professor, as perspectivas do sujeito bakhtiniano, isto €, aluno
e professor devem ser tomados como sujeitos, compostos por fatores sociais, historicos
e culturais que interferem no seu modo de agir e pensar, enquanto sujeitos singulares
cujos gestos e acOes de resposta sdo irrepetiveis, visto que a partir da condicdo e
experiéncia em que cada um se situa, ninguém pode falar por eles (BAKHTIN, 2006).
Sera esse fator que vai diferenciar as praticas educativas e de aprendizagem, pois
perceber essas diferencas no aluno e no sujeito € também considerar toda uma bagagem
de leitura que eles possuem. Todos eles sdo e estdo envoltos de discursos e ideologias
que atravessam seus dizeres, tornando-0s agentes e atuantes a partir de seus dizeres e da
forma como realizam suas reflexdes. Assim, quando falamos em um leitor de literatura
e em um professor formador de leitores, falamos de um sujeito que dialoga e €
dialégico, um sujeito que interage e que tem vivéncias passadas e presentes, sendo que
esses atributos interferem efetivamente em sua formacdo como leitor, de modo
tensionado ndo apenas na soma de saberes, mas no tensionamento com saberes

adquiridos e saberes anteriores.

Aqui, torna-se inegavel a afirmacéo de que a leitura é de suma importancia na
insercdo social e cultural do individuo em ambientes cada vez mais distintos e
complexos, por essa razdo o ato da leitura deve ser ponto de partida dos
(re)direcionamentos reflexivos para os quais 0s educadores precisam estar atentos.

Deste modo, corroborando com nossa visao, Terzi (2001, p.9) aponta que:
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O tema “leitura na escola” esta, em nosso pais, muito mais associado a ideia
de fracasso que de sucesso. Qualquer pronunciamento que se faca a esse
respeito € sempre carregado de denincias e criticas geradas por conclusdes

CLINT3

como: “os jovens nao sabem ler”, “ndo gostam de ler”.

Uma vez que os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1997) defendem a
formacdo de leitores com capacidades cada vez mais aprimoradas através da leitura,
trazer a possibilidade de sujeitos-leitores no processo ensino-aprendizagem €
desmistificar a afirmativa “os jovens ndo sabem/gostam de ler”. O sujeito-leitor
(professor e estudante) deve realizar um trabalho ativo de construir o significado do que
I& e reconstruir esse significado ao passo das releituras e interagdes com outros leitores.
Desse modo, ele ndo apenas decodifica palavra por palavra, mas participa de eventos
em que os letramentos literarios se fazem presentes (COSSON, 2006).

Assim, para que haja leituras cada vez mais abrangentes € preciso que sejam
ampliadas as capacidades de interpretacdo leitora a partir de atividades que objetivem
englobar as leituras escolares e as leituras de mundo desse aluno, como, por exemplo, as
leituras de livros como a saga “Harry Potter”, “Crepusculo” entre outros. A partir disso,
poderiamos falar em uma possivel eficacia para formacéo de leitores cada vez mais
competentes, ja que é necessario ir alem da decodificacdo de palavras através da
compreensdo das relacdes que as leituras promovem no encontro com outros sujeitos e

outras leituras. Como enfatiza o PCN de Lingua Portuguesa (1997, p. 41):

Formar um leitor competente supde formar alguém que compreenda o que I€;
que possa aprender a ler também o que ndo estd escrito, identificando
elementos implicitos; que estabeleca relagBes entre o texto que 1é e outros
textos ja lidos; que saiba que varios sentidos podem ser atribuidos a um texto;
que consiga justificar e validar a sua leitura a partir da localizacdo de
elementos discursivos.

Quando os materiais sdo adequados e o professor é, de fato, um sujeito-leitor,
esse processo tende a ser mais potencial, pois ndo parte da mera repeticdo e se direciona
a um patamar em que esse professor-leitor dialoga com leituras e leitores. Logo, o

dominio da leitura significa a aquisicdo de um instrumento ligado a vida cultural do
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leitor e perfaz suas relagcbes nas relagbes com o outro. Contribuindo com nossa
perspectiva, Teixeira (2007, p.84) aponta que:
A leitura — seja nos seus aspectos cognitivos, seja na sua dimenséo social —
tem envolvido um significativo ndmero de profissionais de diferentes areas,

na busca por compreender o mistério do seu aprendizado e sua incorporacao
na sociedade como um habito cultural.

Nessa perspectiva, € fundamental enfatizar um dos objetivos deste trabalho: a
formacdo de um professor-leitor. Professores-leitores enriquecem o trabalho
pedagogico e efetivam os processos de ensino-aprendizagem (SILVA, 1998). Convém
ressaltar, ainda, que a leitura possibilita a0 homem conviver e participar da vida em
sociedade, possibilidade compreender o passado e o presente, capaz de transformar
fatores sociais e culturais (SILVA, 2010).

Assim, a leitura pode ser percebida como instrumento desarmador da
alienagdo, possibilitando liberdade nas diversas dimensdes da vida dos leitores. Mas, se
o0s professores ndo sao leitores, acabam por repetir métodos e ndo ativam complementos
em suas praticas educativas, reiterando essa alienacdo e nao possibilitando a esse aluno
a insercdo social supracitada A escola, entdo, ao invés de formar leitores, passa a ser
espaco de deformacdo de praticas de leituras causando assim um afastamento ao inves
da aproximacdo dos jovens com as leituras e as maltiplas possibilidades em que esta

pode aparecer, nos mais diferentes formatos e suportes na contemporaneidade.

a resisténcia em ler, o enfado e a antipatia diante da pagina impressa. O jovem
resistindo ao que Ihe cai na médo e tem o nome de livro. Anos depois, ja fora
da escola, e mesmo frente a frente com um autor que fale a sua linguagem e
possa revelar-lhe uma face profunda da realidade, o leitor destruido por essa
escola autoritaria, preguicosa e desinformada ja ndo pode mais encarar o
livro, receber tudo o que este Ihe oferta, a obra fica abandonada numa estante
e o ex-futuro leitor permanente o ser miope que a vida escolar gerou.
(ASSUMSAO, 2000, p. 2)

As palavras anteriormente mencionadas dialogam com Kleiman (1989, p.8) cuja
assertiva implica na afirmativa que ressalta a responsabilidade do professor frente a
iniciativas que promovam dialogos entre diferentes experiéncias de leitura para que

sejam colocadas em debate e tornem-se assim matéria de reflexao.
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Hoje em dia, dado o papel fundamental da escola e da escolarizagdo no
letramento, na aprendizagem e no desenvolvimento da crianca, ninguém
admite que o professor, figura central nessa escola, ndo tem ai um papel a
assumir.

Assim, o professor se torna uma importante referéncia para seus alunos,
precisando assumir responsabilidades e tendo consciéncia da relevancia de estar e se
fazer presente aprimoramento das competéncias cognitivas de reflexdo dos estudantes.
Afinal, o professor pode ser visto como modelo para os leitores em formacéo e se ndo
tomar consciéncia de seu papel como um professor-leitor, sua funcdo esvazia-se de
significados transformadores (para estudantes que nédo tiveram modelos de leitores em
casa ou em outros ambientes, o fato de o professor ser um leitor em potencial pode ser
imprescindivel para o aprendizado).

Logo, € importante que o professor tenha formacdo solida que também o
estimule como leitor, e, ndo diferente, a escola deve oferecer meios que auxiliem nesse
processo educacional. Segundo Silva (1992, p. 36) “A situagdo da leitura no Brasil é
bastante contraditoria: convivem, lado a lado, a preparagao ‘“carente” do professor de
leitura e as recomendagdes irrealistas das autoridades educacionais”. Tratando-se, entéo,
de leitura literaria e ensino de literatura, Perrone aponta um novo problema: os
professores de literatura (e demais professores, grifamos) ndo acreditam nos propdsitos

de sua disciplina. Logo,
[...] Para que o ensino literario continue dando seus frutos, € necessario que o
professor, antes do aluno, continue acreditando nas virtudes da literatura. Se
o0 préprio professor ndo confia mais no objeto de seu ensino, e ndo faz deste

um projeto de vida, é melhor que escolha uma profissdo mais atual, menos
exigente e mais rentavel. (2000, p. 351)

A escola, sendo uma instituicdo de ensino, tem como fungdo ensinar
proporcionando aos alunos, por meio dos professores, um processo em que visa a
investigacdo, a busca e a producdo/propagacdo do conhecimento. Esses professores
devem estar cientes de seu lugar no processo de ensino-aprendizagem e das funcgdes de

suas disciplinas. Como ressalta Silva (1998, p.01):

Através da docéncia, [0 professor e] a escola [tém] por responsabilidade
proporcionar condi¢es para que os alunos conhegam ou recriem 0
conhecimento ja existente em diferentes &reas; através da pesquisa, [0
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professor e] a escola [lancam-se] ao desafio de criar ou produzir o
conhecimento que ainda néo existe.

Dessa forma, observando tais apontamentos, para abarcar essa profundidade do
estudante e do professor como sujeitos-leitores no processo de ensino-aprendizagem,
torna-se importante que tomemos como referéncia as perspectivas do aleméo
Wolfagang Iser (1999), em que o autor percebe que o leitor é um atuante no processo de
leitura, pois ela, a leitura, ndo ocorre de forma linear. Isto €, Iser coloca esse leitor como
vértice da leitura, podendo ir e voltar, quando o texto ou o leitor fazem essa exigéncia.
N&o obstante, percebemos que esse leitor trata-se, na verdade, de um sujeito-leitor,
englobando assim uma perspectiva de que cada leitor possui uma bagagem de leitura
que vai dialogar com os demais textos lidos, aglomerando-se como repertorios de leitura
desse sujeito-leitor (CHARTIER, 2009).

Essa contribuicdo de percepcdo do leitor € fruto de uma corrente tedrica
advinda do século XX. Como aponta Paes (1995, p.104):

Né&o cabe aqui discutir, ainda que de raspao, as muitas questdes abordadas em
Estética da Recepcdo e Histdria da Literatura. Contentemo-nos em assinalar
que o contributo principal da escola de Constanca foi deslocar o centro de
gravidade dos estudos literarios, da relacdo da obra com o seu autor, para a
relacdo dela com o seu leitor.

Desse modo, como aponta Todorov (2009), o leitor comum procura sentido a
sua vida nas obras em que Ié, contrapondo-se assim este autor a professores, criticos e
escritores que acreditam que a leitura fala apenas de sim mesma e ndo de uma realidade
individual, transformando a vida de cada leitor, quando se consideram as singularidades
de cada um no encontro com o0s objetos d leitura. Isso aponta para as continuas
ressignificaces e possibilidades que uma obra pode suscitar: quer falando de
significados universais que encontram lugar em épocas distintas daquela em que foi
concebida, que falando para leitores diferentes em relacdo a sua individualidade e
lancando luzes ao mundo de cada um e ao encontro com o outro nas realidades de si e
do mundo e do outro que olha para si enquanto é olhado (DIDI-HUBERMAN, 2010).
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Assim, como destacam 0s PCNs (1997, p. 38) “a leitura, como pratica social, ¢ sempre

um meio, nunca um fim. Ler é resposta a um objetivo, a uma necessidade pessoal”.

No entanto, enquanto formadores de leitores e enquanto leitores em formagéo,
temos (nos professores) que estar atentos aos limites do leitor dentro de texto, seja
liter&rio ou ndo. Como enfatiza Eco (2011, p.12):

A leitura das obras literarias nos obriga a um exercicio de fidelidade e de
respeito na liberdade da interpretacdo. Ha uma perigosa heresia critica, tipica
de nossos dias, para a qual de uma obra literaria pode-se fazer o que se
queira, nelas lendo aquilo que nossos mais incontrolaveis impulsos nos
sugerirem. Ndo é verdade.

Durante a leitura de um texto, o leitor estabelece relagdes com o mesmo,
atualizando-o e se atualizando, pois o texto ndo é um fim, mas um processo continuo.
Sera o leitor o responsavel por atribuir outros e novos significados, a partir do que ele
espera do texto e de acordo com suas vivéncias (ISER, 1999). Portanto, a formacéo de
leitores ndo se finda no simples “ler”, pois vai além, verificando as possibilidades que a
leitura pode possibilitar. Ainda, de acordo com lIser (1999, p.10), “[...] é preciso
descrever o processo da leitura como interagdo dinamica entre texto e leitor”, que vai se

completando e se refazendo, dentro de suas possibilidades.

NO CAMINHO DAS RETICENCIAS

Levando em consideracdo os fatores mencionados anteriormente, o leitor estara
sempre em movimento no texto, portanto, quanto mais conhecimentos ele tiver
adquirido, mais sera possivel dialogar com o texto. E, para que este didlogo possa ser
estabelecido, é preciso que o habito de leitura seja despertado desde a educagdo basica
até a formacdo dos profissionais educadores e ainda além pois se trata de um processo
continuo e ininterrupto. Como aponta Silva (1983, p. 63), é preciso que se instale o
habito de leitura desde pequenos, em diferentes espacos e com diferentes métodos.
Assim, havemos de repensar o papel a ser cumprido pelos professores e também nas

bibliotecas escolares e em contextos familiares, por exemplo.
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Contudo, como aponta Perrone (1998, p.178): “O desafeto progressivo pela
leitura € um fen6meno internacionalmente reconhecido. Leitura exige tempo, atencgdo,
concentragdo, luxos ou esforcos que ndo condizem com a vida cotidiana atual”.
Atualmente, parece haver uma ruptura no processo de formacao de leitores, que desloca
a funcdo da leitura, como agente transformadora, para o papel de simples
entretenimento ou nem isso destinada a uns poucos de determinadas classes abastadas
“esclarecidos culturalmente” e que dispdem de tempo, ja que cada vez mais se destaca a

falta de tempo nos espagos da contemporaneidade.

De acordo com o PCN de Lingua Portuguesa (1997, p. 43) “Uma pratica de
leitura que ndo desperte e cultive o desejo de ler ndo é uma pratica pedagogica
eficiente”. Por isso a leitura, sempre que possivel, deve estar relacionada com o prazer
e/ou com a necessidade de insercdo social do sujeito. E, diferente do que se propde, o
mero entretenimento ndo pode ser considerada como pratica pedagogica que gere
prazer, pois simplesmente entreter significa retardar ou impedir a producdo de novos
sentidos, ainda que o encontro com a fruicdo, com a estética de cada texto deva ser
privilegiada, sob pena de nédo artificializar o ensino em mordacas e amarras, conforme
nos lembra Todorov (2010). Nesse sentido, entendemos o estudante e o professor como
sujeitos-leitores enquanto agentes efetivos nos processos de leitura, e, se por alguma
razdo, um deles se abstém, esse processo € corre o risco de ser abortado ou de ter seus

efeitos diminuidos sobre 0s que estiverem inseridos no interior das praticas formadoras.
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