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Resumo: Em cursos de formagdo inicial e continuada de professores de literatura, bem
como em eventos cientificos da area, com frequéncia questdes relacionadas aos conceitos
de leitura emergem ao serem consideradas praticas didaticas concretas. Diante da necessi-
dade de promover a leitura literaria como efetiva pratica social, questiona-se qual tendéncia
tedrica seria mais produtiva. Para esclarecer nuances de algumas das tendéncias mais difun-
didas, este trabalho analisa uma aula de literatura em que a professora assume seu papel
de mediadora, com o objetivo de demonstrar a relevancia de se equacionar procedimentos
metodoldgicos centrados na sociabilidade da leitura a correntes tedricas que valorizam o
leitor como sujeito da producdo de sentidos do texto.
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of reading with theoretical currents that value the reader as subject of the production of
meaning in the text.
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Este artigo nasceu de discussdes realizadas pelos autores com pro-
fessores de ensino superior e da educacdo basica, além de alunos do Pro-
grama de Pds-Graduacdo em Letras da Universidade Federal de Sergipe,
por ocasidao do Xl Seminario Internacional de Literatura e Cultura, realizado
de 3 a 7 de junho de 2024 em Aracaju, e durante a disciplina de Leitura
Estudos da Leitura do PPGL/UFS, ministrada por nds de fevereiro a maio do
mesmo ano. Em meio aos estudos sobre as diversas tendéncias de leitura,
assim como nos debates sobre como usar esta ou aquela teoria como em-
basamento para o ensino de literatura, notamos a necessidade de produzir
um texto que pudesse esclarecer pontos nebulosos que, com frequéncia,
emergem quando se reflete sobre a pratica docente em sala de aula. Qual
conceito de leitura deve orientar o professor em sala de aula quando o pro-
posito é fomentar a leitura literaria? Existe uma concepgdao melhor do que
outra? Ha contradicdo entre as diversas tendéncias? Como conciliar teo-
rias como a Estética da Recepcgdo, de linha fenomenoldgica, com a nocao
de dialogismo, de orientacdo materialista? Onde entra a subjetividade e a
perspectiva socioldgica da leitura? Qual é o papel do mediador de leitura?
Quais sao os pressupostos para sua formacao?

Para dialogar com questdes como estas, iniciaremos a reflexdo com
um olhar etnogréfico, na esteira de Mello et al. (2018), sobre a¢bes edu-
cativas de mediac¢do de leitura, apresentadas nas vinhetas de duas aulas
de literatura ministradas por uma professora e bibliotecdria de um colégio
de financiamento hibrido (recebe subsidios governamentais mas também
mensalidades dos pais de alunos), localizada na cidade de Valdivia, regido
dos Lagos, no Chile. A observacao é parte da pesquisa de pds-doutorado
intitulada Sociabilidade e leitura literdria: interfaces entre lingua e literatu-
ra, realizada por Claudio Mello na Universidad Austral de Chile, sob super-
visdo de Felipe Munita, em 2023. Por um acordo de confidencialidade exi-
gido pela dire¢dao da escola, a identidade dos envolvidos serd preservada,
por isso nos referiremos a um dos alunos e a professora e bibliotecdria com
os nomes ficticios de Pedro e Amanda. A analise favorecera a verificacao
sobre em que medida as tendéncias tedricas podem auxiliar na compreen-
sdo sobre a praxis educativa. Pela restricdo de espaco neste artigo, selecio-
namos apenas duas vinhetas, a primeira com alunos de 22 ano e a segunda
de 52 ano primadrio.



Aula 1-2° ano primario

Valdivia, 17 de outubro de 2023. Amanda e eu chegamos juntos no
Colégio e viemos direto para a biblioteca, que funciona em um dos comodos
do que antigamente foi um casarao, todo de madeira. A porta estd aberta, as
luzes apagadas, e, mesmo antes do horario das aulas, duas adolescentes estao
sentadas em uma das mesas, lendo silenciosamente. Um menino dedilha até
gue bem uma musica ao piano. Duas criangas estdo deitadas em um tapete,
aproveitando a luz da janela para ler com a cabeca sobre almofadas. Amanda
os cumprimenta alegremente, sabe o nome de todos, me mostra onde sentar,
ao lado de sua escrivaninha, aos fundos do recinto, onde tomo estas notas.

Ela acende as luzes, abre as cortinas, espalha as almofadas em circu-
lo, retira livros deixados sobre as mesas, passa um odorizador suave no am-
biente. Bate o sinal, mas até que os alunos cheguem na biblioteca (primeiro
eles se apresentam a professora regente, na sala de aula), ela me mostra um
espaco na estante onde fica um boneco. Ela explica, € um personagem criado
pelos alunos, quem quiser pode leva-lo para casa de um dia para o outro. Ao
lado dele ha espago para objetos, bilhetinhos, alguns deles confidéncias, que
eles depositam para fazer companhia ao “amigo”. Do outro lado da sala ha
um espaco decorado, na parede um cartaz “Més do terror”, com livros do gé-
nero. Chega um menino maior que os demais, ela me apresenta o Pedro, um
aluno especial que atua como “assistente de biblioteca”, ele a cumprimenta
com um abraco e se dirige a sua mesinha, ao lado da escrivaninha dela.

Os 15 alunos de faixa etaria entre 7 e 8 anos entram em fila, falantes.
Amanda os recepciona na porta da biblioteca com um bom dia sorridente,
eles sentam-se nas almofadas em circulo. Ela também se senta em um tam-
borete, apenas um pouco acima do nivel deles. A primeira coisa que ela faz
é perguntar, “Como estdo se sentindo hoje”? Varios respondem, ela deixa
gue falem, olha nos olhos deles, faz pequenos comentarios. Diz entusiasma-
da: “Hoje temos novidades. Vamos fazer uma leitura dramatizada de uma
histéria muito divertida. Vocés querem ouvir”?. As criangas: “Siiimmmm”.
Ela mostra a capa do livro e pergunta, “O que vocés veem aqui”? Neste mo-
mento chega uma auxiliar de biblioteca, que se senta no circulo. Amanda
prossegue sem se desviar do que fazia, “O que acontecera nessa histéria”?
Alguns levantam a mao, ela ouve os depoimentos. SO entdo ela comeca a ler
de forma teatral, gesticulando, movendo a cabeca e os olhos, pronunciando
guase que musicalmente os palavras, modulando a voz conforme as falas
dos personagens. Os alunos querem ver as ilustragdes, ela vai mostrando
enquanto |é expressivamente. Varias vezes interrompe a leitura para fazer
perguntas. “Que sentimento isso produz em nés”? “Por que isso acontece”?



“Qual personagem fala isso”? “Como o narrador sabe disso”? “Esse dia che-
gard”? Ela valoriza as respostas, mas deixa muitas coisas no ar e prossegue a
leitura. Em certos momentos, pede sugestdes para os sons da histdria, eles
participam ativamente imitando animais e ruidos. Ao final, pergunta: “Gos-
taram“? Os alunos vibram com um sim unanime. Entdo ela dirige a pergunta
a alguns: “Do que vocé gostou neste poema”? Depois, “Como sabemos que
é um poema”? Uma aluna responde, “Porque tem rima”. Amanda comple-
menta, “Em alguns versos tem rima”, e exemplifica com alguns casos. Agora
ela dd instrugdes muito claras do que devem fazer: escrever outro inicio e um
fim para a histéria. Em versos e com rima, frisa. Passo 1, formar grupos de 3
ou 4 pessoas e eleger um relator; passo 2, discutir como sera o novo inicio e
o final da histéria; passo 3, ajudar o relator a escrever. Eles se reinem rapi-
damente, conversam baixo, trabalhando. A auxiliar ajuda a buscar materiais
e também conversa com os alunos. Amanda circula e interage bem mais,
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perguntando mais que sugerindo, com termos como “personagens”, “rima”,
“climax”, “elementos sonoros”. Aos poucos, comegam a escrever. Pedro tem
livre transito e trabalha em sua mesa, Amanda o ocupa o tempo todo para
separar envelopes, pegar pastas de arquivos, separar livros. Alguém Ihe mos-
tra um rascunho, ela compartilha no grupo, “Que palavra podemos usar aqui
para rimar com esta”? Os colegas se pdem a pensar, come¢am a sugerir, ela
recomenda, “Que tal fazer uma lista de palavras terminadas em “er’”? Nos
grupos, ela realmente ouve e responde a cada um, mas esta atenta a tudo,
acolhe as propostas, incentiva, ajuda a organizar as ideias, normalmente em
forma de pergunta. Eles trabalham, mas também se levantam, a atividade é,
mais que tudo, ludica. Quando da o tempo (60 minutos), ela interrompe o
trabalho, para continuarem na semana seguinte.

Aula 2 - 5° ano primario

Esta aula comeca apds o intervalo, durante o qual a biblioteca é usa-
da como uma espécie de patio: alunos conversam, brincam, tocam piano,
mas também consultam livros dispostos na mesa de entrada da biblioteca,
eles estavam ali dispostos para isso mesmo, e no espaco do terror. Alguns
deitam-se sobre o tapete ou sentam-se sobre as almofadas para conversar,
outros consultam livros nas estantes. Uma dupla de alunas que estavam an-
tes dointervalo sdo “encarregados de biblioteca”: sentam-se na escrivaninha
de Amanda e registram no computador devolugdes de livros depositados em
uma caixa. Um professor e uma professora aparecem para me conhecer e
também conversam com os alunos. Amanda nao faz intervalo, ela circula,



atende, supervisiona, coibe excessos de correria sem ser rude. Dois meninos
riem lendo um livro retirado da estante. Quando toca o sinal, ela recolhe os
livros dispersos em uma mesa, arruma as almofadas, organiza as cadeiras
nas mesas. Antes de os alunos entrarem, noto que a sala estd totalmente
preparada, como no inicio da manha.

Os 13 alunos entre 10 e 11 anos de idade entram e sentam-se nas al-
mofadas. Uma aluna se deita no tapete, com a cabeca na almofada. Amanda
da as boas-vindas, pergunta, “Como estdo se sentindo hoje”?, alguns res-
pondem. “Hoje temos novidades, informagdes, propostas”, anuncia, como
se fosse falar de algo maravilhoso. Como ela fala baixo, gradativamente o
volume das vozes vai diminuindo, uns corrigem os outros, logo ficam em
siléncio. Ela propde a atividade: “Vamos criar uma narrativa com sonoplas-
tia, como um teatro”. Sua voz é clara e dramatizada. Estes alunos sdo mais
comportados que os pequenos, ouvem mais. Ela explica que devem pensar
em partes distintas como inicio, desenvolvimento, final, titulo. Alguém per-
gunta, ela da exemplos de como comecar. Um menino apresenta uma duvida
gue ndo ouco direito, ela pega a questdo e lanca aos demais: “Teatro é vida.
As ac¢des tém que ser verdadeiras. Pensem no que ja viram acontecer na
realidade”; “Se aparece um sino, ele tem que soar”. Esse inicio é breve, no
maximo uns 4 minutos. Entdo ela explica os passos: primeiro, formar grupos,
cada grupo faz a sua produc¢ao; segundo, tomar assento nas mesas; terceiro,
discussdo; quarto, tomar notas. Todos aceitam as instrucdes e comecam a
trabalhar, exceto uma aluna, que se dispersa do grupo, consulta a estante,
pega um livro e comeca a ler, curiosa. Amanda percebe, mas ndo a censura,
continua se movimentando entre os grupos, da instrucdes, induz cenas, mas
sem rigidez. Sua figura é central, ela tem autoridade, mas é uma autoridade
consentida pela sua atuacdo precisa, entusiasmada, sempre agradecendo.
Um aluno sai de seu grupo e comega a tocar o piano. Eu fico com grande ex-
pectativa para ver como Amanda vai coibir o barulho. Mas ela ignora. Ougo-a
comentar sobre “pseudénimo”, “coro”, “cenario”. Em um dos grupos, res-
ponde: “Quem quiser pode fazer sozinho”. A aluna que havia se dispersado
se isolou em uma mesa, Amanda se senta ao lado dela, apresenta-lhe uma
folha em branco e provoca, “Que vamos inventar”? Conversa baixo com a
menina, respeitosa, sem pressa. Os demais seguem produzindo, consultam-
-se. Alguns vao a outros espacos da biblioteca, circulam, mas logo voltam a
interagir em grupo. Dois sentaram-se mais distante e trabalham compene-
trados, ambos escrevem, conversam, depois escrevem de novo. O menino
deixa o piano e volta a sua mesa, onde Amanda |é o que escreveram, faz
comentdrios e perguntas. Antes do fim da atividade, ela pede: “pensar para



a préxima semana como serd a ambientacao”. Uma aluna senta-se sobre a
carteira para trabalhar, Amanda ndo se importa. Quando bate o sinal, ela
interrompe, “Obrigada, até a préxima semana”.

Fixemo-nos na dimensdo pedagdgica dessas praticas educativas,
para ver em que medida algumas das principais concep¢des de leitura e lin-
guagem abordadas na contemporaneidade podem auxiliar a compreender
guais pressupostos devem ser considerados para a formacdo do mediador
em suas multiplas faces.

Espaco

O primeiro aspecto que chama a atencdo nessas vinhetas é a relagdo
social que se estabelece entre Amanda e os alunos. Trata-se de uma relagao
verdadeira, mas fruto de um planejamento, portanto desencadeada de for-
ma consciente por uma profissional que acredita no valor da literatura e no
poder que ela tem sobre a vida das pessoas, e na centralidade do papel da
biblioteca na formacdo de leitores.

Isso estd presente em varios aspectos, como na dedicacdo de Aman-
da na preparac¢do do espaco, com tapetes, almofadas, mesas sempre orga-
nizadas a cada nova turma, espacos setorizados, em suma, uma biblioteca
acolhedora, bonita e funcional. Tudo isso transmite aos alunos a mensagem
de que a leitura e a producgdo criativa sao atividades importantes, que me-
recem a pena ser levadas a sério, muito embora elas possam ser prazerosas.
Ainda no quesito espaco, a biblioteca que vimos realmente funciona como
um lugar para cultivar relacdes sociais, ndo sé aquelas criadas ao redor das
leituras dirigidas pela professora, como também para conversar, encontrar
amigos, ouvir musica, emprestar livros ou simplesmente relaxar, como fazem
alguns durante o intervalo, momento de alto valor simbdélico para a identi-
ficagao dos alunos com a dimensao afetiva do lugar. Mesmo no decorrer da
atividade didatica ha um clima de liberdade controlada: todos sao envolvidos
no trabalho, mas ha condescendéncia com quem nao esta interessado, como
acontece com a aluna que se dispersa. Amanda age com a premissa de que
os alunos estdo abertos ao prazer da leitura e sabe que, mais cedo ou mais
tarde, todos serao envolvidos no processo. Com isso, ela impinge ao ambien-
te um clima acolhedor, certa de que a for¢ca do grupo acaba contagiando
aqueles que, em certo momento ou em certo dia, podem nado estar bem para



produzir, por inUmeras razdes. Na vinheta 2, ela se mostra uma presenca
amiga, ndo censura, ao contrario, dd apoio em um momento de distensao,
sem expor a aluna que se isolou. Com tudo isso os alunos percebem o que de
fato acontece, porque é verdadeiro: a biblioteca é espago deles.

Ali, os alunos sdo expostos a diferentes “modos de ler”, durante va-
riadas atividades como a leitura compartilhada ou a escrita criativa propos-
tas por Amanda nas aulas 1 e 2, as quais, por serem feitas de modo dialégico,
mobiliza recursos que propiciam uma atitude responsiva nos alunos diante
da materialidade dos objetos de leitura, criando uma “rela¢do consigo e com
o outro” por meio da “inscricdo em um espaco” e o “uso do corpo” (CHAR-
TIER, 2002, p. 70) . No caso em pauta, muito mais do que uma "“operacao
abstrata de intelec¢dao”, a leitura refere-se a praticas culturais no que tange
tanto ao meio social da biblioteca, como aos habitos e modalidades de leitu-
ra vivenciados por essa comunidade. A producdo de sentidos do texto, por-
tanto, diz respeito ao modo como os préprios alunos e alunas compreendem
nao apenas o mundo, como também a si préprios, por meio da relagdo com
o texto e com o espaco social (CHARTIER, 1990).

Desse modo, o estabelecimento de relagdes sociais auténticas vi-
venciadas no espaco da biblioteca potencializa a hermenéutica literaria, tal
como previsto pela Estética da Recepgao. Jauss (1994) busca embasamen-
to no filésofo Hans-Georg Gadamer, para demonstrar que nenhum objeto,
mesmo um livro, tem um sentido em si. E argumenta que a prépria compre-
ensdo humana se da por meio de uma fusdo de horizontes de expectativas,
aquele que esta na obra e o do leitor. Assim, quanto maior a vivéncia do
aluno com o acervo da biblioteca, muito mais amplo sera o seu horizonte
de expectativas relacionado ao mundo da literatura, quanto menos nao seja
para que ele estabeleca uma relacao afetiva com os livros e com o espaco
onde eles estdo disponiveis, onde de forma mais dindmica podem ocorrer as
discussoes literarias, as quais sao beneficiadas pela experiéncia leitora que
se retroalimenta. Inserido no centro do processo estd a mediadora, cujo en-
tusiasmo pela fantasia oriunda dos textos transmite aos alunos um poderoso
modelo de leitora.

Intervencées

Outro ponto relevante da sociabilidade instaurada pelas praticas edu-
cativas descritas refere-se a forma como Amanda intervém. Na leitura compar-
tilhada feita na aula 1, ela se revela altamente interessada nas contribui¢des
dos alunos, ao que eles aportam a partir de suas experiéncias, como quando



solicita para explicarem a razdo de acontecimentos contidos no poema nar-
rativo. E vital, portanto, que ela se dirija aos alunos sobretudo com questdes,
com mais perguntas e menos respostas, perfazendo uma dinamica dialdgica
assentada no conceito de que o sentido ndo esta no texto, mas sim na leitura.

Podemos notar que as questées formuladas por Amanda e sua proé-
pria linguagem corporal estdo mobilizadas para facilitar um trabalho inter-
pretativo por parte dos alunos. Vemos que ela se esforga para criar um clima
de liberdade, auspicioso por desbloquear a criatividade das criangas. Mas
sabemos que essa liberdade é vigiada, no sentido de que ela conduz as res-
postas deles com perguntas pontuais em momentos chave, servindo portan-
to de ponte entre o conhecimento que eles tem e o conhecimento que eles
podem alcangar por meio media¢do dela. Assim, a discussao literaria se con-
verte ela mesma em objeto de ensino, pois os alunos aprendem a negociar
os sentidos do texto durante a dialética entre a subjetividade, representada
pelo discurso interior de cada um, e o espaco publico no qual ressoam as
vozes de todos. Pensamento e linguagem, de Vygotsky (1989), vem a calhar
para compreendermos a potencialidade semantica das palavras na medida
em que as criancas as proferem em um discurso publico, dando-lhes oportu-
nidade de criarem uma consciéncia reflexiva sobre a linguagem.

Ao considerar a forma como Amanda intervém na producdo de sen-
tidos por meio da interagdo social, lembramos também das contribuicdes de
Voloshinov, que nos levam a compreensdo de que a sociabilidade literaria
instaurada nas praticas sociais descritas vao muito além de simplesmente
colocar os alunos a falar sobre literatura. O que conseguimos enxergar diz
respeito a prépria natureza eminentemente social da linguagem. Podemos
entender essa primazia do social no conceito de dialogismo, segundo o qual
qualquer palavra, proferida por um “eu”, é modulada por um “outro”. Isso
significa que, em uma conversa, nao falamos de determinada maneira por
capricho, mas porque a situagao e o interlocutor interferem na enunciagao.
Quando se pronuncia diante dos demais, o aluno mobiliza seus sentimentos,
subjetividade e conhecimentos produzidos por um discurso que era interior,
mas que passa a ser publico no ato de sua formulagao, quando ele préprio
toma consciéncia do que pensou, e também se torna consciente de si e do
outro, fazendo um exercicio de alteridade em torno dos mundos imaginarios
que a literatura torna possiveis.

No conceito sociointeracionista de leitura, portanto, o sentido ndo
esta nos textos, como uma verdade ali sepultada, mas sim estd na interacao
social estabelecida pelo leitor com as informacgGes que o texto oferece, seus
objetivos de leitura e o contexto em que ela ocorre.



Se considerarmos o conceito de leitura no ambito da Estética da Re-
cepcao, chegaremos a uma conclusdo analoga no que diz respeito a centralida-
de do leitor como produtor de sentidos do texto, porém aqui a compreensao
¢ atribuida a um intérprete individual, o leitor. Jauss (1994) argumenta que a
obra literaria ndo diz tudo; na verdade, ela oferece poucas informacdes, e o
gue mais ela possui sdo pontos de indeterminacdo ou lacunas que sdo preen-
chidas pelo leitor, que é quem, afinal, recria o objeto estético, realizando um
todo compreensivel. O sentido da obra esta na fusdo de horizontes de expec-
tativas, aquele que estd na obra e o do leitor, reconhecido como intérprete
produtos de sentidos. Como cada pessoa tem um horizonte de expectativas
(experiéncias, crencas, conhecimentos, visdo de mundo) diferente, fica facil
entender que cada sujeito produz um sentido diferente para qualquer objeto.

Embora haja uma distincdo de ordem filoséfica distinta, uma feno-
menoldgica, outra materialista, para situacdes de ensino ambas, Estética da
recepcao e o sociointeracionismo, permitem compreender o leitor como su-
jeito do processo de producdo de sentidos do texto.

Do ponto de vista pedagdgico, reconhecemos que a atuacdo de
Amanda coloca énfase no leitor em todas as etapas da acdo educativa, des-
de a preparagdo do espaco, a sele¢do do texto, as dinamicas e o tratamento
dispensado aos alunos (algo que pode ser associado a Estética da Recep¢ao),
porém ela o faz com uma proposta pedagdgica que abusa (no bom sentido)
da dimensao dialégica da linguagem, induzindo a uma sociabilidade em tor-
no da literatura que exige que os alunos se lancem a alteridade, ao encontro
do outro — e de si préprios.

Se ndo ha contradicdo na utilizacdo de ambas as vertentes, a forma-
¢do de professores nos cursos de Letras deveria incluir a forma como elas
podem se concretizar na pratica didatica. Acreditamos ser produtivo, nesse
sentido, considerar as duas formas de abordagem do texto que Umberto Eco
indicou em Lector in fabula: utilizar e interpretar. No primeiro caso (esfera
individual), hd a utilizacdo livre de um texto como estimulo a imaginacgao,
qguando a subjetividade livre é exercida como atividade da esfera privada,
como sonhar com os olhos abertos ou imaginar com a liberdade do pensa-
mento. No segundo caso (esfera social), no ato de interpretar a subjetividade
é controlada, pois busca-se a significacdo consensual, calibrada entre os “di-
reitos do texto” e os “direitos do leitor”.

Para Rouxel (2013), ha uma fragil fronteira entre ambas, o que a leva
mesmo a questionar a legitimidade de tal divisdo, em razdo de que, quando se
considera a pratica educativa concreta, a maneira de utilizar o texto e a experi-
éncia de leitura é tdo ligada a utilizagdo quanto a interpretacdo. Em face disso,



ela reconhece que um dos grandes desafios é proporcionar aos alunos uma ex-
periéncia de leitura que engendre uma atividade cerebral que realmente valha a
pena para eles, em outras palavras, que tenha legitimidade ética e pedagégica.

Segundo ela, o uso da leitura cursiva (em detrimento da leitura anali-
tica) responde a essa necessidade, ja que, no espaco intersubjetivo de socia-
lizacdo das atividades, como ocorre nas aulas de Amanda, a utilizacdo (pla-
no pessoal) e a interpretacdo (plano dos saberes/consenso) podem andar
juntas, em negociagao de sentidos e aprendizagem interpessoal. A proposta
é bem-vinda, pois ajuda a fazer a sintese entre fruicdo (prazer) e cognicao
(conhecimentos/compreensdo), muitas vezes vistos como um binémio irre-
concilidvel, mas que na leitura cursiva elas se beneficiam mutuamente.

Tanto melhor quando isso ocorre de forma agradavel, afinal, ndo da
para esperar que os alunos se abram para o prazer da literatura com im-
posicdo, censura, autoritarismo. Para eles, pode parecer que Amanda age
com naturalidade, mas sabemos que sua intervencdo é fruto de sério pla-
nejamento pedagdgico para, por meio do didlogo, estabelecer um clima de
aceitagao as iniciativas individuais, estimular a criatividade e assim favorecer
a aceitacdo do jogo do texto (Iser, 2002), que se constitui como o cerne da
mediacdo. Motivados, os alunos aceitam mais facilmente ser ensinados a ler
os textos literdrios, a lidar com a sua linguagem simbdlica, a compreender a
“auséncia como presenc¢a” da literatura, que, afinal, é o meio pelo qual nos
entendemos a nés mesmos.

Entrando no jogo do texto, Amanda intervém em momentos precisos,
alternando entre dois movimentos, um de aproximagdo (“Gostaram“?), ou-
tro de distanciamento (“Do que vocé gostou neste poema”? “Como sabemos
que é um poema”?), propiciando que um sentimento em primeiro momento
intuitivo e subjetivo passe por uma etapa reflexiva, acompanhada de uma
linguagem apropriadamente técnica (“climax, personagem, coro, cenario”).

0 papel do mediador

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal de Vygotsky ajuda a
compreender como Amanda desempenha o papel de mediadora. Segundo o
psicélogo russo, ha situacdes de aprendizagem que as criangas conseguem re-
solver sozinhas, porém ha outras em que elas precisam do auxilio de um pro-
fessor ou uma pessoa mais experiente. No caso do ensino de literatura isso se
torna palpdvel, uma vez que o carater literdrio de um texto ndo é algo eviden-
te. Servindo de “ponte” entre o que os alunos sabem e aquilo que eles podem
vir a compreender, o papel do mediador é o de induzir a discussao literaria e



participar dela, para que os alunos se apropriem da literatura para suas vidas,
portanto como uma pratica social, ao mesmo tempo em que eles percebam a
dimensao simbdlica da linguagem e o valor estético do texto literario.

Notamos esse papel claramente nas aulas de Amanda, sob vérios an-
gulos. Em primeiro plano, vemos o que esta mais aparente: ela valoriza as
perguntas individuais, as amplia para o coletivo, organiza o trabalho em gru-
po, mantendo o texto, seja na leitura da aula 1, seja na producdo criativa da
aula 2, como centro em torno do qual gira a discussao literaria.

Quando nos detemos sobre o tipo de atividade desenvolvida, enxer-
gamos muitas “pontes” entre percepg¢des que os alunos podem alcangar por
si sds e outras que demandam apoio didatico, verificado nos momentos em
que ela os orienta sobre “pseudénimo”, “coro”, “cenario” ou os questiona
acerca de questdes préprias da estrutura narrativa: “Como o narrador sabe
disso”? Desse modo, Amanda propicia que os pontos de indeterminacao do
texto (JAUSS, 1994) sejam preenchidos pelos leitores por meio de uma refle-
xdo propriamente literdria, e com isso eles percebem que a visdo de mundo
do autor ndo esta presente apenas no plano do conteddo (o que se fala), mas
também no plano da expressao. Isso é vital para a formacdo de leitores, pois
faz com que os alunos tenham uma experiéncia estética cada vez mais so-
fisticada. Faz sentido, pois o prazer literario é também de ordem intelectual
(embora, claro, também seja de ordem sensitiva, sensorial, subjetiva), razdo
pela qual Jauss (1994) pense que esse sentimento se trata de uma fruicdo
compreensiva ou compreensao fruidora, expressdes cuja semantica subli-
nham qudo potente pode ser o papel mediador, aquele sujeito que se torna
o responsavel para o estabelecimento de mais refinadas e intimas relagdes
estéticas entre o leitor e o texto.

Se examinarmos uma camada mais profunda da acdo de Amanda,
veremos que aqui a mediagdo toca em um ponto bastante sensivel para o
poder humanizador da literatura, no que diz respeito ao valor da sociabilida-
de estabelecida durante a pratica educativa. Recordemos o que dissemos ha
pouco, agora nas palavras de Volosinov (1999, p. 143):

Aquele que apreende a enunciacdo de outrem ndo é um ser mudo,
privado da palavra, mas ao contrario um ser cheio de palavras in-
teriores. Toda a sua atividade mental, o que se pode chamar o
“fundo perceptivo”, é mediatizado para ele pelo discurso interior e
€ por ai que se opera a jungao com o discurso apreendido do exte-
rior. A palavra vai a palavra. E no quadro do discurso interior que se
efetua a apreensdo da enunciagdo de outrem, sua compreensao e
sua apreciacdo, isto é, a orientacdo ativa do falante.



Ou seja, toda linguagem e toda acao verbal promove esse encontro
entre o mundo interior e a realidade externa. Vygotsky (1989) também reco-
nhece a linguagem como um evento interno em constante dialogia entre o
discurso interior e o pensamento, mas além disso, ele valoriza o afeto, algo
“imaginado como estando no centro de toda atividade verbal e intelectual”
(BARRS, 2016, p. 249). Porém, pelo seu carater polissémico, aberto e sim-
bdlico da linguagem literdria, Vygotsky toma a poesia como propiciadora de
um acesso privilegiado a maneira como as pessoas vivenciam a linguagem.
Dessa forma, conclui-se que a sociabilidade literaria propicia que os alunos
e alunas, pelo transito entre o pensamento, o discurso interno e o discurso
publico articulados em torno da literatura, experimentem a experiéncia es-
tética e, assim, disfrutem do poder humanizador da literatura.

Formacdo do professor como sujeito leitor didatico

O que temos vindo a desenvolver ndo deixa duvidas para a centrali-
dade do papel do mediador para a promocdo da leitura literaria. Mas antes
de finalizar, gostariamos de chamar a ateng¢ao para um aspecto incontorna-
vel, que é a necessidade de mobilizar todo esse aparato teérico em prol da
formacdo pedagdgica do mediador.

Recentes pesquisas, como as indicadas por Munita (2021), demons-
tram que a relagdo entre mediadores de leitura e educacao literdria ndo passa
apenas pela sua formacgao tedrico-pratica, mas recebe também influéncia da
relagao pessoal e passional dos professores com a literatura. Afinal, reverbe-
rando as questdes iniciais, como docentes podem promover a leitura, se eles
mesmos nao disfrutam dela? O pesquisador chileno lembra de estudos como o
de Colomer (2007), que mencionam o fato de que o contagio com a literatura,
incluindo a presenca de adultos ou professores desde a infancia, é vital para
criacdo de uma identidade literaria do docentes. Embora ndo seja verdade que
bons leitores sejam bons professores, é fato que a dimensao afetiva e a experi-
éncia subjetiva com a literatura ao longo da vida corroboram para a existéncia
de praticas pedagdgicas mais produtivas, quando os professores estdao em exer-
cicio. Apesar do peso do historico de leitura durante a vida, € mesmo durante a
formacao profissional que a atitude do professor como sujeito leitor recebe sua
maior influéncia, fruto da tomada de consciéncia sobre o valor humanizador da
literatura e a socializacdo entre os pares tanto das experiéncias leitoras (p. ex.,
em clube de leitura) como das possibilidades e entraves para a promoc¢ao da
leitura. Ou seja, é durante a formagdo de professores que se apresenta a opor-
tunidade para mudar a realidade e formar bons mediadores de leitura.



Para tanto, algumas condi¢Bes se impdem, tais como:

e Abrir espacos que favorecam a conscientizacdo do professor sobre seu
percurso leitor.

e Gerar oportunidades para fazer emergir as “modalidades de leitura” que
cada professor privilegia em sua leitura privada e tomar consciéncia das
oportunidades e/ou dificuldades que essas modalidades oferecem na
sala de aula.

e Oferecer possibilidades de (re)encontro pessoal com uma ampla diversi-
dade de textos, tanto de livros e literatura em geral, bem como de litera-
tura infantil e juvenil.

e Promover, através de dispositivos como o jornal de leitura ou o “cartdo
do leitor”, a exploracdo do espaco de leitura subjetiva e afetiva decorren-
te do encontro intimo com um texto.

e Construir, por meio de dispositivos como a discussdo literaria, espagos de
socializagcdo da leitura e de construgdo de sentidos entre pares. (MUNITA,
2021, p. 349).

Dessa forma, a formacdo profissional docente pode incidir em uma
transformacdo das experiéncias de leitura pessoais, além de propiciar uma
tomada de consciéncia, a instituicdo de novas crencas e o desenvolvimento
de novas atitudes sobre a literatura e seu ensino.

A tese de Munita (2021) é de que ha uma relagdo intrinseca entre
a leitura pessoal e a conduta profissional, a qual pode ser otimizada com
um trabalho de formag¢ao focado nos modos de ler dos docentes, trabalho
este que valoriza a interrelagdo entre leitor e mediador, o qual se converterd
como um sujeito leitor didatico, isto é, que se comporta como leitor em sala
de aula, fornecendo um auspicioso modelo de leitor. Sua conduta é ela mes-
ma pedagdgica, fruto da tomada de consciéncia sobre o valor da literatura
vivenciada como efetiva pratica social e exercida na pratica educativa de for-
ma planejada, pois ha relagdo entre os planos individual ou pessoal e o pe-
dagdgico. Assim, a didatizacdo dos textos sera perpassada por um propdsito
grandioso, o de formar leitores perenes, sensiveis, autbnomos, e criticos.

Finalizando este texto, um depoimento pessoal, na voz de Claudio.
Um dos motivos que me levaram ao Chile em 2023 foi justamente ver de
perto a pedagogia de Amanda em agdo. Eu a conheci 10 anos atrds em Bar-
celona, onde ela fez o mestrado em Biblioteca escolar e promogao da leitura
cocriado por Teresa Colomer, com quem eu fiz um pds-doutorado na Univer-
sidad Auténoma de Barcelona naquele ano. Isso é para dizer que a conhecgo
bem e com ela tenho discutido desde entdo sobre leitura, literatura, bibliote-
cas, animacao literaria etc., tanto ao redor de mesas em nossas casas como



em situacdo mais formal, na Universidad de Barcelona. Sua experiéncia com
criancas, livros infantis e juvenis e bibliotecas é sdlida, ndo sé pelos estudos,
como por sua atuacao como bibliotecaria e mediadora de leitura em biblio-
teca de escolas rurais no Chile muito antes de ela ir para a Europa, onde, ali-
as, ela também atuou em biblioteca. Em suma, ela reline as duas premissas
para um grande mediador: possui identidade leitora construida ao longo de
sua vida, e também se beneficiou de formacao mediadora de qualidade.

Trés conclusdes

Gostariamos que, apods a leitura deste texto, trés conclusdes ficas-
sem retidas.

A primeira é que a experiéncia estética ndo é algo que o professor
possa simplesmente ensinar para seus alunos, mas é algo que eles devem
aprender a medida que utilizam um tipo de linguagem elaborada em situ-
acao de sociabilidade literaria, justamente para sentir os prazeres que a li-
teratura pode oferecer. Desse modo, a praxis literaria se converte em um
evento social realizado entre todos os envolvidos, alunos e professor, de for-
ma auténtica, alternando entre discurso interior e discurso publico, gerando
empatia, abertura para a alteridade, aceitacdo de pontos de vista diferentes,
em um espaco caracterizado pela sociabilidade literdria, essa conversa que
pode parecer informal, mas que é fruto de sério planejamento pedagdgico.

A segunda é sobre o fato de que diversas concep¢des sobre leitu-
ra, leitor, texto, linguagem e literatura podem ser acessadas pelo mediador
para, conscientemente, justificar suas praticas educativas e atingir o objetivo
maior de fomentar a leitura literdria como efetiva pratica social. Do ponto de
vista tanto da Estética da Recepc¢ao quanto da concepcao sociointeracionista
de linguagem, sabemos que o conhecimento nao esta nos textos, mas ele
emerge a medida que os alunos interagem com eles, gerando possibilida-
des de sentido. Essa perspectiva da leitura literaria altera completamente
o papel do professor, pois ndo se trata mais de transmitir uma verdade do
texto, mas sim estimular de os alunos para que eles formulem suas proprias
interpretacdes, sempre distintas. E claro que as nocdes sobre a estética, a
historiografia e a teoria literaria interferem no processo, pois a medida que
o aluno se apropria desses conhecimentos, ele amplia seu horizonte de ex-
pectativas e pode fazer uma interpretacao mais refinada; porém, o conheci-
mento sobre a literatura nunca deve se tornar o centro do fazer pedagédgico e
substituir a finalidade maior de propiciar o encontro verdadeiramente social
do leitor com o texto.



E a terceira conclusdo é a de que, como as tendéncias sobre leitura
se complementam e podem ser utilizadas ou notadas em fases diferentes
da acdo educativa, durante as leituras compartilhadas ou livres/silenciosas,
é a/o mediador que langca m3o com menor ou maior énfase em alguma(s)
delas, de acordo com desenvolvimento e o propdsito da atividade. Por isso,
é importante que a formac¢do do mediador inclua esse aparato tedrico, para
que ele lance mao disso conforme a necessidade, e tenha seguranga na con-
ducdo de didaticas alternativas, muitas vezes criticadas na escola.

Em suma, defendemos a tese de que, além de autor, texto e leitor,
um quarto elemento avulta como fundamental para a formacdo de leitores a
partir da escola: o mediador. Nao ha letramento literario nem leitura subje-
tiva ou social sem um sujeito leitor didatico que articule os diversos prismas
envolvidos na leitura: o afetivo, o cognitivo, a fruicdo, o tedrico, o subjetivo.
N3o basta, portanto, formar o professor leitor, é preciso ir além, e formar o
professor mediador. Sem esse duplo movimento, dificilmente havera saida
para a crise do ensino de literatura.
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