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RESUMO

Esta dissertagdo investiga as relagdes entre a vivéncia da leitura literaria e as praticas avaliativas
no cotidiano escolar do ensino basico, partindo da inquietacao acerca dos modos como a escola
tende a transformar a experiéncia estética da leitura em um rigido objeto de mensuragdo, que
pode afastar o estudante da literatura. Situada no campo dos estudos literarios e da educagdo, a
pesquisa problematiza praticas avaliativas centradas na légica classificatoria e examina os
tensionamentos entre frui¢do, interpretagdo e exigéncias institucionais da escolarizagdo da
literatura. Para isso, articula reflexdes tedricas a respeito da avaliagdo presentes em Jussara
Hoffmann e Cipriano Luckesi a teorias da recepg¢ao e interpretacdo de autores como Wolfgang
Iser, Umberto Eco e Susan Sontag; além de estabelecer um didlogo critico com conceitos de
emancipagdo, leitura, letramentos e letramento literarios defendidos por Jacques Rancicre,
Maryanne Wolf, Magda Soares, Rildo Cosson e Neide Luzia de Rezende. O objetivo central é
discutir se a avaliacdo pode ser ressignificada como uma ferramenta de descoberta e dialogo,
aproximando o estudo tedrico de experiéncias da pratica docente em aulas de literatura na escola
publica. Nesse sentido, a dissertacdo propde pensar uma poética da avaliacdo que reconhega a
dimensdo subjetiva da leitura sem abrir mao da responsabilidade pedagogica e metodoldgica
do ambiente escolar, apostando na possibilidade da realizagdo de desvios pedagogicos que
garantam a centralidade do texto e transformem a avaliagdo em um convite a experiéncia
estética e a reciprocidade intelectual. Mais do que apresentar métodos definitivos, a pesquisa
busca refletir criticamente sobre os impasses cotidianos do ensino de literatura e sobre o papel
do professor como mediador de experiéncias de leitura em uma escola atravessada por exames,

curriculos e politicas de desempenho.

Palavras-chave: Literatura e Escola; Avaliacao Escolar; Letramento Literario; Mediacao de

Leitura



ABSTRACT

This dissertation investigates the relationships between the experience of literary reading and
assessment practices in the everyday context of basic education, departing from concerns
regarding the ways in which schools tend to transform the aesthetic experience of reading into
a rigid object of measurement, potentially distancing students from literature. Situated within
the fields of literary studies and education, the research problematizes assessment practices
grounded in classificatory logic and examines the tensions between literary enjoyment,
interpretation, and the institutional demands involved in the schooling of literature. To this end,
the study articulates theoretical reflections on assessment developed by Jussara Hoffmann and
Cipriano Luckesi with theories of reception and interpretation proposed by authors such as
Wolfgang Iser, Umberto Eco, and Susan Sontag, while also establishing a critical dialogue with
concepts of emancipation, reading, literacies, and literary literacy discussed by Jacques
Ranciere, Maryanne Wolf, Magda Soares, Rildo Cosson, and Neide Luzia de Rezende. The
central objective is to discuss whether assessment can be re-signified as a tool for discovery
and dialogue by bringing theoretical reflection closer to experiences drawn from teaching
practices in literature classes at public schools. In this sense, the dissertation proposes thinking
about a poetics of assessment that acknowledges the subjective dimension of reading without
relinquishing the pedagogical and methodological responsibilities of the school environment,
advocating the possibility of pedagogical deviations capable of preserving the centrality of the
literary text and transforming assessment into an invitation to aesthetic experience and
intellectual reciprocity. Rather than presenting definitive methods, the research seeks to
critically reflect on the everyday impasses of literature teaching and on the role of the teacher
as a mediator of reading experiences within a school system shaped by examinations, curricula,

and performance policies.

Keywords: Literature and School; School Assessment; Literary Literacy; Reading Mediation.
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INTRODUCAO - perguntas dancantes e insistentes

A pergunta “essa leitura vale ponto?”’ costuma surgir em salas de aula de literatura antes
mesmo do inicio efetivo da leitura. A primeira vista, trata-se apenas de uma divida pratica,
relacionada as exigéncias escolares e aos modos de organizacdo do trabalho pedagogico.
Entretanto, por tras dessa questdo aparentemente simples, existe um impasse mais profundo: o
que acontece com a experiéncia literaria quando ela ¢ submetida as logicas de mensuragao,

desempenho e classificagdo proprias da escola e da sociedade em geral?

Esta dissertagdo nasce desse incomodo. Surge tanto de minha experiéncia como
professora de Lingua Portuguesa, na rede publica do Distrito Federal, quanto da trajetoria que
venho construindo como pesquisadora que se interessa pelas relagdes que se constroem a partir
dos sentidos da leitura e em suas intersecgdes com 0s processos como a escolarizacdo. O
encontro da professora de ensino basico com a pesquisadora em desenvolvimento estabeleceu
a impossibilidade de ignorar a tensdo constante entre a necessidade institucional de avaliar e a
percepcdo de que determinadas praticas avaliativas podem reduzir a leitura literaria a um

exercicio técnico de decodificagao.

Além dessa observagdo pratica sobre o embate entre avaliagdo e literatura, um
autoquestionamento alimentou a execugio dessa pesquisa: E possivel que minhas escolhas de
metodologia avaliativa estejam afastando ou aproximando o estudante da experiéncia estética
do texto? A tentativa de responder a esse desconforto inicial gera um trabalho que esta situado
no campo dos estudos literarios, mas em dialogo constante com a educacdo em seu sentido

amplo, o que envolve discussdes sobre cogni¢ao e motivagao.

Apesar do recorte desta pesquisa ser um tensionamento que parece pender para a
libertagdo da Literatura das amarras da burocracia escolar, ndo pretendo defender a exclusdo da
avaliagdo escolar, tampouco propor solu¢des pedagogicas prontas ou metodologias definitivas
para o ensino de literatura. Parto, ao contrario, da compreensao de que a avaliacao ¢ inevitavel
dentro da estrutura escolar contemporanea ¢ que o problema, portanto, ndo esta em sua
existéncia, mas nos modos como ela vem sendo historicamente concebida e aplicada as praticas

de leitura literaria.

Nesse sentido, busco refletir criticamente sobre a possibilidade de uma poética da
avaliagdo: uma perspectiva capaz de reconhecer a dimensao subjetiva, afetiva e interpretativa
da leitura sem abandonar a responsabilidade pedagdgica do ambiente escolar. Baseando-me em

proposigdes sobre encontro e relacao, a ideia de poética, aqui, ndo se restringe a criagao de um
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método rigido ou idealizado, mas se expande em meio a tentativa de pensar formas de avaliagao
que preservem a centralidade do texto literario e permitam que a leitura permanecga experiéncia,

encontro e producao de sentidos.

Para desenvolver essa discussao, articulo autores do campo da avaliagdo educacional,
como Jussara Hoffmann e Cipriano Luckesi, a reflexdes tedricas sobre leitura, congni¢ao,
interpretagdo e recepcao literaria presentes em Wolfgang Iser, Susan Sontag, Umberto Eco e
Maryanne Wolf. Proponho, também, um didlogo com discussdes sobre emancipagao
intelectual, mediagdo e letramento literario em autores como Jacques Ranciére, Rildo Cosson e

Neide Luzia de Rezende.

O estilo ensaistico adotado e as diversas exemplificagdes e ilustracdes, utilizando-me de
fragmentos de obras literarias, marca tanto uma escolha pessoal de escrita, quanto a defesa da
ado¢do de uma postura sensivel para promover um estudo académico relevante teoricamente,
mas também composto por pessoas € experiéncias. Deste modo, esta pesquisa combina a
narrativa autobiografica docente da pesquisadora, inspirada pelos estudos de Maria Helena

Menna Barreto Abrahdo, a uma analise documental e bibliografica.

Serdo analisados trés manuais do PNLD literario; a BNCC; os Curriculos em
movimento do Distrito Federal e algumas questdes — de avaliagdes escolares proprias e de
provas recentes do ENEM e do PAS/UnB. Adotando as concepg¢des tedricas de letramento
literario (Cosson, 2021) e de leitura subjetiva (Rouxel, Langlade e Rezende, 2013), o objetivo
desta analise ¢ a observagdo mais ampla sobre a relagao delicada entre a burocracia escolar e a

subjetividade de um texto literario.

Ao longo da dissertagdo, teoria e experiéncia docente se atravessam continuamente, o
que significa que minha narrativa autobiografica docente vai funcionando como objeto de auto
reflexdo e, em alguns momentos, como ilustracdo de possibilidades. As discussdes aqui
apresentadas nao surgem apenas da leitura de textos tedricos e andlise de documentos, mas
também do cotidiano escolar: das tentativas de formar leitores em turmas numerosas; das
limitagdes materiais da escola publica; das exigéncias curriculares; das avaliagdes externas; das
respostas imprevisiveis produzidas pelos estudantes diante da literatura; e, sobretudo, da

elaboragdo de perguntas.

Na verdade, mais do que apresentar respostas definitivas, esta dissertagdo busca
sustentar perguntas. Ela vai sendo constituida por indagagdes que se acumulam, completam e

se fazem diferentes ao longo do trajeto académico. O conselho para o jovem poeta ¢ levado a
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sério na tessitura deste texto: “Ame as perguntas [...] viva as perguntas agora. Talvez, aos
poucos, sem perceber, vocé viva a resposta num futuro distante” (Rilke, 2024, p. 43). Assim, o
presente trabalho académico foi pensado para que seus capitulos mobilizassem discussoes de
forma gradativa, propondo perguntas cada vez mais elaboradas, até alcancar um conceito inicial

sobre o uso da avaliacao em relagao ao texto literario.

O primeiro capitulo, “A leitura literaria e a escola”, discute os tensionamentos entre
leitura, interpretacdo e avaliagdo, refletindo sobre o papel do professor de literatura como
mediador da experiéncia estética. As seg¢des que compdem o capitulo “Como avaliar a
descoberta de um mundo?” e “Pra qué serve um professor de Literatura? sdo intituladas em

formato de questionamento e pretendem nortear a evolucao da analise.

Ja o segundo capitulo, “O pensado e o realizado”, aproxima teoria e pratica escolar,
problematizando as politicas educacionais, os exames em larga escala e os dilemas cotidianos
enfrentados por professores na tentativa de conciliar formagdo leitora e exigéncias
institucionais. Assim como o primeiro, este capitulo traz perguntas como subtitulos “Formar
leitores, incentivar a leitura literaria ou aplicar prova?” e “Politicas de avaliacdo fazem da

leitura escolar um dilema?”, fazendo um movimento que vai do individual ao social.

Por fim, no terceiro capitulo, “Quando um texto pede mais que uma régua”, ¢ proposta
uma reflexdo sobre os riscos de domesticagcdo da literatura e sobre a possibilidade de praticas
pedagogicas que transformem a avaliagdo em espacgo de encontro, reciprocidade intelectual e
presenca. Em sua primeira se¢io “E preciso domesticar o texto?”, proponho uma analise mais
detalhada de materiais destinados a orientacdo de professores de literatura e, na divisdo final
“Quando ler se torna relagdo e encontro - uma possivel poética”, a Gnica que ndo esta em
formato interrogativo, me arrisco a rascunhar os paradmetros iniciais de uma poética da
avaliacdo, apresentando uma proposta de desvio pedagodgico que se materializa em uma

sequéncia didatica.

Esta dissertacdo ndo pretende encerrar um debate, mas participar dele. Entre perguntas
que persistem e respostas sempre provisorias, proponho um percurso de reflexdo sobre os

encontros possiveis entre literatura, leitura e avaliagdo no espago escolar.
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Capitulo 1 — A leitura literaria e a escola

No inicio era apenas

uma ideia

uma pulsdo

perguntas vermelhas dangantes
bailemos, entdo?

Definir o que seja uma ideia e defendé-la sdo tarefas tdo complexas quanto qualquer
outra dentro do ambiente académico. Ter uma ideia, no entanto, ¢ uma acdo de natureza
diferente, que perpassa o método e a criatividade e adentra ao intrincado territério da
experiéncia, da emog¢do. Um lugar que vem de certa pulsdo, fronteiri¢o ao das perguntas.

Ha, nesta dissertagdo, inquietacdes sobre a interseccdo entre Literatura e escola;
perguntas que classifico, metaforicamente, como dangantes, j4 que se movimentam
continuamente ante meus olhos, em diferentes cores, durante a pesquisa. Ha, também, todo o
meu empenho para pensar sobre elas e acompanhar seus movimentos a partir de teorias
literarias, educacionais e de experiéncias profissionais e pessoais que envolvem a vivéncia da
leitura literaria no espago escolar. A ideia pulsante, aqui, tenta ser o par de danca desses
inimeros questionamentos. Mas o cerne, que vai ditando o ritmo desse baile, constroi-se a partir
de um conceito abrangente, que sera discutido no presente capitulo: a avaliagdo.

A origem etimologica da palavra avaliagdo (lat. aestimare e avalere) esta relacionada a
afericao ou defini¢ao de valor. Ou seja, avaliar €, por esséncia, medir e determinar a importancia
social para algo, além de marcar aqueles que tém sucesso ou ndo em atingir o patamar
valorizado. Toda nossa construcdo social esta ancorada em avaliagdes que desaguam em uma
classifica¢do. Somos e estamos classificados a partir do dinheiro; do conhecimento; de aspectos
fisicos e emocionais etc. Este texto € uma ferramenta de avaliacdo para que eu receba um titulo
académico, assim como precisei ser avaliada para ingressar tanto neste curso de pos-graduacao,
quanto em minha carreira docente.

Logo, ¢ ilusdrio pensar a escola, institui¢ao que abriga a grande massa social, como um
ambiente em que possamos negar essa logica. Tal constatagdo me faz visualizar a primeira
grande pergunta, em vermelho, dangando frente aos meus olhos: que relacdo ¢ essa entre o
conhecimento e a avaliagdo que acontece no chdo da escola?

As teorias e metodologias de ensino trilharam um percurso histérico de mudanca lenta,
e a0 mesmo tempo abrupta, no que se compreende como ensino escolar e em sua execugao.

Recorrendo aos pontos centrais da pesquisa de Cipriano Luckesi (2013, p.24-25) ¢ possivel
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afirmar que o quesito avaliagdo, especificamente, ¢ discutido desde meados do século XX (com
Ralph Tyler alcunhado como “pai da avaliagdo educacional”) mas ainda ndo ¢ territdrio
pacificado. Luckesi (2013) pondera que embora a discussdo sobre modelos e objetivos da
avaliagdo tenha menos de um século no mundo, e metade desse tempo no Brasil, a pratica social
e escolar de medir e classificar e os temidos exames, “que conhecemos e hoje ainda praticamos
em nossas escolas foram sistematizados no decorrer dos séculos XVI e XVII, junto com a
emergéncia da modernidade” (p.25). Tendo em vista esse conturbado historico, ¢ importante
frisar que a compreensdo do que seja avaliagdo serd pensada, aqui, a partir de conceitos tedricos
contemporaneos.

O termo pedagogia do exame, consolidado por Luckesi (2013), descreve o sistema de
avaliacdo atual da maioria das escolas brasileiras. Nesse sistema, a atencdo de pais, estudantes,
professores e gestores esta centrada nas notas e na promogao, através dos anos letivos, como
viés de confirmagdo da aprendizagem. Neste ponto, cabe uma associacdo com a critica freireana
e a mengdo da tdo discutida educacdo bancaria, que tem o exame como instrumento dos
extremos - ou a puni¢do, ou a gloria. Tais extremos sdo validados socialmente e t€ém forga, o
que ratifica a impossibilidade em dissociar o ambiente escolar das dindmicas sociais de
classificagao.

Como professora de Lingua Portuguesa, em escola publica do DF, ha mais de uma
década, percebo com clareza que toda a estrutura educacional esta centrada em classificagdes
viciosas. Eu atribuo notas aos meus alunos; o resultado deles classifica as turmas, as escolas e
a mim; essa classificacdo define a verba publica e os investimentos recebidos. O IDEB, o
ENEM, os vestibulares e os concursos utilizam-se da pedagogia do exame e esses resultados
voltam para as escolas. Existe, entdo, hoje, no ambiente escolar, a real possibilidade de
excluirmos todo tipo de avaliacdo? E, para além da possibilidade, ¢ necessario realizar essa
exclusao? Ouso dizer que a resposta para ambas as questdes seja nao.

A demonizagdo da palavra avaliacdo estd pautada em relagdes de poder dentro da
comunidade escolar, e ¢ interessante como a literatura reforca essas representacdes ao retratar
personagens que sao professores. Geralmente, as constru¢des ficcionais acabam dividindo-os,
dicotomicamente, entre os que sdo vilanizados e os santificados. Em um dos capitulos da obra
Ei, professor, de Frank McCourt (2006), o protagonista faz uma reflexao sobre seus dez anos
de docéncia e se coloca em um lugar oposto ao de outros colegas que exercem a profissao com
rigidez e punitividade instrumentalizadas pelo poder da avaliagdo:

A matéria do programa ¢ tudo o que interessa. Esses professores sdo poderosos.
Dominam suas turmas com uma personalidade respaldada pela grande ameaca: a

16



caneta vermelha que escreve no boletim o temido Insuficiente. [...] Professores
durdes entregam sua mercadoria durante quarenta minutos. Tratem de digerir essa
aula, moleques, e estejam preparados para vomitar tudo no dia da prova (McCourt,
2006, p.155).

Apesar de o livro apresentar relatos autobiograficos que, de fato, mostram o professor
como uma pessoa real com suas falhas, acertos e grandes duvidas, existe uma linha claramente
tracada entre o protagonista e os outros professores. Quando o Sr McCourt se apropria da
afetividade e de recursos de aproximac¢dao um tanto esdruxulos para lidar com os diferentes
perfis de estudantes, ele faz uso do que Luckesi (2013) chama de avalia¢do como ato amoroso,
“no sentido de que a avaliacao, por si, ¢ um ato acolhedor, integrativo, inclusivo” (2013, p.112)
e que difere de julgamento de certo ou errado.

Embora esse conceito me agrade, tanto do ponto de vista tedrico quanto didatico, ha um
incomodo, novamente ligado a representacdo dicotomica do professor e de seu uso da avaliagao.
Recorro a outro personagem literario para demonstrar minha inquietagdo, dessa vez uma
professora do texto de Bartolomeu Campos de Queirds (2004), Ler, escrever e fazer conta de
cabeca, Dona Maria:

Ninguém tinha maior paciéncia, melhor sabedoria, mais encanto. E todos gostavam
de aprender primeiro, para fazé-la feliz. [...] Ndo acertando os deveres, Dona Maria

elogiava a letra, o raciocinio, o capricho, o aproveitamento do caderno. A gente era
educado para saber ser com orgulho. (Queirods, 2004, p.34).

Se de um lado estdo os professores que sdo poderosos, segundo McCourt, por utilizarem
a avaliacdo como ameaga; do outro estd Dona Maria que despreza essa dureza do mestre
tradicional e se concentra na autoestima dos estudantes, que s6 estudam para agrada-la. Ainda
que as propostas literarias sejam bem diferentes, j4 que McCourt (2006) trabalha com a
identificacao e espontaneidade e Queirds (2004) com a emogao poética, os sentidos dos textos
trabalham uma mesma engrenagem de representacao de professores - viloes e santos.

O incomodo que essa representacdo ostenta esta no perigo do que Luckesi (2013, p.41)
aponta como espontaneismo metodologico, que se utiliza da avaliagdo ndo como agdo
pedagogica racional, mas como ferramenta empregada de maneiras diferentes a depender da
personalidade do docente. Refletindo sobre esses percalcos recorro a outra tedrica, que estudou
a fundo a avaliacdo, Jussara Hoffmann (2009) e a seu classico Avaliagcdo - mito e desafio, uma
perspectiva construtivista.

Hoffmann (2009, p.41-43) desenvolve um conceito que percebo como complementar ao
de Luckesi (2013), ao salientar os problemas dos métodos impressionistas de avaliagdo, a partir

dos quais o professor atribui notas ou conceitos baseados em sua impressdo geral e subjetiva
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sobre o aluno, sem utilizar pontos referenciais ou critérios claros. Ou seja, voltamos ao
problema da arbitrariedade do testar e medir.

Entdo, a partir do momento em que afirmo que a resposta para a questao da avaliagao
escolar nao ¢ exclui-la, tampouco vilaniza-la, estou marcando uma posi¢ao de que ¢ essencial
compreendé-la como algo diferente do que estamos reproduzindo. A intengdo aqui € pensar
sobre esses percal¢os, de maneira muito honesta, ndo perdendo de vista nem o cotidiano real e
arbitrario, nem a forma poética que a literatura usa para desvelar tematicas e emogoes. A
avaliagdo vai trabalhar, portanto, como uma ferramenta para a descoberta de textos literarios

em sala de aula, quem sabe, na descoberta de um mundo.

1.1 Como avaliar a descoberta de um mundo?

Em O conto da ilha desconhecida, José Saramago (1998) nos conta uma historia sobre
o desejo da descoberta de um mundo novo e eterniza uma frase que seria estudada e citada
iniumeras vezes “Que ¢ necessario sair da ilha para ver a ilha” (p.41). Apesar de a personagem
que mais me intriga ser a mulher da limpeza, por toda sua coragem de romper com a unica vida
que conhece, meu viés de identificagdao acaba pairando sobre o homem que pede o barco, mas
ndo sabe navegar. Ser leitora e ter escolhido uma profissdo a partir desta caracteristica imanente
ndo significa saber intuitivamente, ou ter sucesso em ser uma professora que trabalha literatura

na escola.

Professores-pesquisadores e tedricos importantes ja realizaram estudos sobre a escola e

a leitura literaria, ou seja, ndo se trata de uma discussdo inédita, tampouco recente. Regina

Zilberman (2009) em seu artigo “A escola e a leitura da literatura” faz uma proposi¢ao
essencial:

Ja que a leitura € necessariamente uma descoberta de mundo, procedida segundo a

imaginacado e a experiéncia individual, cumpre deixar que este processo se viabilize

na sua plenitude. Além disso, sendo toda a interpretacdo em principio valida, porque

oriunda da revelag¢do do universo representado na obra, ela impede a fixagdo de uma

verdade anterior e acabada, o que ratifica a expressdo do aluno e desautoriza a
certeza do professor (Zilberman, 2009, p.36).

A escolha das expressoes “descoberta de mundo” e “experiéncia individual”, com as
quais concordo firmemente em se tratando de literatura, implica em um paradoxo dentro da sala
de aula. A estrutura escolar nos entrega uma miscelanea, no minimo, problematica: tempo curto;
turmas lotadas e necessidade constante de avaliar para medir. Ou seja, o desafio proposto — ou

talvez imposto — ¢ mediar uma descoberta de mundo, atravessando pontos dificultadores,
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trabalhando experiéncias individuais de maneira coletiva, sem esquecer de avaliar cada
individuo nesse processo. Agrupar todas essas questdes me faz compreender o titulo do livro
do qual retirei o trecho acima Escola e Leitura - velha crise, novas alternativas.

A pretensdo deste trabalho ¢ estudar e refletir sobre essas possiveis novas alternativas,
ndo s6 conforme Zilberman (2009), mas contando também com um estudo tedrico e analitico e
alguns rasgos autobiograficos. Pensando nisso, chamo ateng@o para o perigo de uma leitura
desatenta do pressuposto da autora, que ndo prega a falta de critérios nem a abertura plena e
desorganizada para a leitura literaria na escola. Ler um texto literario, apesar de ser um exercicio
de imaginag¢do e uma experiéncia individual, tem certos limites.

O excerto ndo elimina todos os métodos ao sugerir uma interpretacdo que “desautoriza
a certeza do professor”, e sim emprega abertura para o debate a partir de diferentes percepcdes
de mundo. A critica esta no testar e medir como foco e a sugestao vai de encontro a pratica da
reciprocidade intelectual, conceito de Hoffmann (2011, p.30), baseado em Piaget, que trata da
mutua coordenagdo de pontos de vista entre professor e aluno. A chave para uma analise e
talvez uma aplicagdo adequada do que Zilberman (2009) defende, entao, esta na reflexao sobre
o conceito de interpretagao.

E preciso determinar, primeiramente, o que compreendo como interpretagio e como
essa definicdo se associa ao sentido de avaliacdo que busco construir. Para comecar esse
movimento, evoco o apoio de um texto que faz parte das minhas obsessdes literarias, pois me
lembra que a duvida e a humildade intelectual ¢ que nos impulsionam a seguir em frente com
as pesquisas.

Em seu texto Isto ¢ agua, David Foster Wallace faz um discurso como paraninfo de
formatura e narra a parabola sobre um homem religioso ¢ um ateu discutindo, em certo bar, a
respeito da existéncia de Deus. Essa narragdo vai envolvendo constatagcdes interessantes como
a de que ha uma analise “meio que padrao das ciéncias humanas” em definir que “a mesmissima
experiéncia pode significar duas coisas completamente diferentes para duas pessoas diferentes”
(2012, p. 266). O pensamento ainda vai mais longe quando ele provoca seus leitores/ouvintes
ao dizer que “preferimos que nossa analise das ciéncias humanas passe longe de afirmar que a
interpretagdo de apenas um dos caras ¢ verdadeira enquanto a do outro € falsa ou inferior” (p.
266) e conclui dissertando que o verdadeiro cerne do tao falado “ensinar a pensar” esta em “ser
um pouco menos arrogante, ter um pouco mais de consciéncia critica a respeito de mim mesmo
e minhas certezas...” (p. 267) que podem, na maioria das vezes, ser ilusorias ou equivocadas.

Tal texto sempre me vem a mente quando preciso escolher (ja que acredito que toda

escolha seja arbitraria de algum modo) entre pontos de vista teodricos que naturalmente se
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contrapdem, mas que me parecem interessantes quando tensionados juntos. Definir
interpretacdo e sua relacdo com o que ¢ a avaliagdo toma forma a partir de embates que
envolvem hermenéutica, fruicdo sensivel, o trabalho do leitor e os limites da interpretacao.
Como neste capitulo estou argumentando em favor da utilizagdo de um método claro para que
a avaliagdo seja, de fato, uma ferramenta significativa na escola, ¢ importante comegar por um
conceito mais tradicional, que também atribui método (embora um tanto rigido) a defini¢cdo de
interpretacao.

Tradicionalmente, a ja discutida pedagogia do exame ainda impera nas instituicdes
educacionais, o que quer dizer que a logica cartesiana que contrapde certo e errado a partir de
uma confirmagdo advinda da evidéncia dispde de bastante prestigio. O problema surge quando
o que talvez funcione bem em estudos que valorizam apenas formulas, encontra entraves ao se
deparar com os textos literarios. O conceito tradicional e simplério de interpretagdo como
decodificagdo e compreensdo da mensagem — explicita ou escondida pelo autor — ¢ que
reforga a utilizagdo de questdes como “o que o escritor quis dizer nesse trecho do texto?” nas
aulas de literatura e, consequentemente, na composi¢ao das avaliagdes.

Voltemos a Isto ¢ 4gua e ao trecho especifico que mencionei para tentar uma
exemplificagao:

Aqui vai mais uma historinha didatica. Tem dois caras sentados num bar nas
profundezas remotas do Alasca. Um dos caras € religioso, o outro ¢ ateu, e eles estdo
discutindo a existéncia de Deus com aquela intensidade caracteristica que surge 14
pela quarta cerveja. Ai o ateu diz: “Olha, ndo é que me faltem motivos concretos
para ndo acreditar em Deus. Ndo ¢ como se eu nunca tivesse experimentado essa
coisa toda de Deus e oragdes. Agora mesmo no més passado eu estava longe do
acampamento quando fui pego de surpresa por aquela nevasca terrivel, ndo
conseguia ver nada, fiquei totalmente perdido, estava 45 graus abaixo de zero, ¢ ai
decidi tentar exatamente isso: cai de joelhos na neve e gritei ‘Oh Deus, se é que
existe Deus, estou perdido nessa nevasca e vou morrer se vocé ndo me ajudar!’”. Ai
o sujeito religioso encara o ateu, todo intrigado: “Bem, depois disso vocé deve ter
comegado a acreditar”, ele diz, “afinal de contas vocé esta aqui, vivo”. O ateu revira
os olhos, como se o religioso fosse um tremendo paspalho: “Néo, cara, s6 aconteceu

que uns esquimos apareceram do nada e me mostraram para que lado ficava o
acampamento” (Foster Wallace, 2012, p.266).

Planejar uma leitura, em sala de aula, a partir desse trecho do texto e pedir que os
estudantes respondam o que o autor quis dizer, presumindo uma resposta especifica com base
nas pistas textuais, posiciona a interpretacdo de uma obra literaria como algo estatico; uma
mensagem passada do autor ao receptor, neste caso, até¢ imbuida em determinados ensinamentos
morais. Ler o texto completo derrubaria algumas dessas pressuposi¢des. Conhecer o autor e sua

historia confundiria completamente essa analise sobre qual mensagem ele quis passar.
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Essa logica de reflexdo parece amadora para uma pos-graduanda em literatura, que ja
foi apresentada a teorias complexas, que vao da morte do autor as discussdes mais
desconstruidas da pos-critica. No entanto, se eu saio do papel de pesquisadora na universidade
e me posiciono como professora do ensino basico, na rede publica, lido com esse tipo de
proposta pedagédgica. H4 da mesma forma a, um pouco mais desenvolvida, “o que vocé
entendeu do texto?” que também pretende testar a capacidade de decodificacdo e recepcao da
mensagem, com um pouco mais de abertura para discussao. Logo, ¢ seguro afirmar que essa
concepegao inflexivel sobre o que € interpretacdo de um texto literario e como avaliar se o leitor
a utilizou corretamente sera rejeitada neste trabalho. Mas, ainda ¢ preciso dirimir a diivida sobre
uma falsa liberdade irrestrita na interpretacao de um texto literario, e para tensionar esse conflito
recorro a algumas teorias.

Em Contra a interpretacdo, Susan Sontag (1987) traz a tona uma compreensao geral do
que seja interpretacdo em relacdo a vida, reconhecendo a importancia desse pardmetro. No
entanto, a filosofa opera uma separacao entre a interpretacao ampla e a que ¢ dirigida as obras
de arte: “Por interpretacao entendo nesse caso um ato consciente da mente que elucida um
determinado codigo, certas "normas" de interpretacdo” (p.13). Esse, digamos, método de lidar
com as obras de arte, em especial com o texto literario, e essa urgéncia moderna em conferir
interpretagdo e significado a tudo ¢ amplamente repudiado e visto, por Sontag (1987), como

uma arqueologia nefasta do texto, uma vez que

O estilo moderno de interpretacdo escava e, a medida que escava, destroi; cava
"debaixo" do texto, para encontrar um subtexto que seja verdadeiro. As mais
celebradas e influentes doutrinas modernas, as de Marx e Freud, em realidade sdo
elaborados sistemas de hermenéutica, agressivas e impias teorias da interpretagdo.
(Sontag, 1987, p.15).

Em outras palavras, o ensaio da autora ¢ um manifesto contra o utilitarismo do texto
literario, contra a definicdo de que esse objeto artistico precisa dizer e significar alguma coisa.
Para ela, mirar predominantemente na interpretacdo de um texto literario ao invés de no proprio
texto ¢ forga-lo a caber em um molde que atenda as exigéncias dos leitores, em especial se ha
uma questdo diacronica.

Uma experiéncia singular em minhas aulas iniciais de escrita, com os alunos do Ensino
Médio, ¢ utilizar o Livro das perguntas, de Pablo Neruda (2004), para propor uma escrita mais
autoral e tentar fazer certa anamnese, que me permitira, em tese, conhecé-los melhor. O
processo € mostrar algumas das perguntas presentes no livro do poeta e pedir que eles escolham

uma delas para responder em um paragrafo. Algumas vezes, posso deixar subentendido, com o
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livro em maos, que depois de compartilharmos os paragrafos da turma, lerei algumas respostas
do proprio poeta. A selecdo ¢ basicamente, mas nao so:
Por que as arvores escondem o esplendor de suas raizes?
Ha algo mais triste no mundo que um trem imovel na chuva?
Quantas igrejas tem o céu?
Conversa a fumaga com as nuvens?
E verdade que a esperanga se deve regar com o orvalho?
O que diz a velha cinza quando caminha junto ao fogo?
As lagrimas que ndo se choram esperam em pequenos lagos?
Ou serdo rios invisiveis que escorrem até a tristeza?
Por que nas épocas escuras se escreve com tinta invisivel?
Quem gritou de alegria ao nascer a cor azul?
Posso perguntar a meu livro se ¢ verdade que eu o escrevi?
Onde encontrar um sino que soe dentro de teus sonhos?

Em que idioma cai a chuva sobre cidades dolorosas?
(Neruda, 20041).

As reagOes a minha sele¢do e a atividade sdo as mais diversas, mas ¢ constante a
tentativa de entender o sentido das perguntas, afirmar a loucura de Neruda, ou tentar espiar o
livro sobre minha mesa. Depois vem a rendicao e eles escrevem. Escrevem dentro do script das
aulas de redagdo do Ensino Médio, fazendo um paragrafo dissertativo;, ou tentam dar
continuidade a ideia que eles inferiram da pergunta, adotando algum género narrativo; ou, mais
raramente, fogem totalmente do padrdo e produzem sua propria literatura.

Quando comecei a estudar o texto de Sontag (1987) ressignifiquei essa minha sequéncia
didatica ao perceber que ali eu estava lidando com a emogao do contato com um texto literario.
Aqueles que olhavam com suspeita produziam, sim, discussoes interessantes, mas aqueles que
olhavam com uma ingenuidade sensivel e sem sentido sempre me faziam achar que eu era a
professora do proximo Neruda. E emocionante aplicar o pensamento disruptivo da contra
interpretagdo, s6 ndo € sustentavel, isoladamente, em salas de aula reais.

A despeito de suas caracteristicas disruptivas e de certo devaneio em se tratando da
sociedade materialista que habitamos, percebo a perspectiva de Sontag (1987) como um alerta
para a centralidade do texto literario, que vem sendo substituida pela valorizacao profunda das
representacoes mimeéticas e até pelo retorno do texto literario a seu papel como ferramenta
moralizante. Sontag (1987), inclusive, ¢ assertiva nesse ponto ao afirmar: "De fato, ndo estou
dizendo que as obras de arte sdo inexprimiveis, que ndo podem ser descritas ou interpretadas.
Podem sé-lo. A questdo ¢ como. Como teria de ser uma critica adequada a obra de arte, e que

nao usurpasse seu lugar? (p.15).”

! As perguntas citadas encontram-se dispersas ao longo da edi¢do consultada.
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Além disso, toda a construgdo do que ela chama de erotica da arte ou, posteriormente,

de estética da sensibilidade, baseia-se na necessidade moderna de recuperar a emocgao frente a

arte, o que sO pode ser alcancado se o texto em si for o mais importante. Para Sontag “O que

importa agora ¢ recuperarmos nossos sentidos. Devemos aprender a ver mais, ouvir mais, sentir

mais”(1987, p.23). Essa concepcdo de dispensar uma visdo utilitarista da literatura, posicionar

o texto literario ao centro e privilegiar a fruicdo artistica estd continuamente presente nos

discursos e documentos educacionais contemporaneos, como a BNCC, tal qual observamos no

trecho que regula as praticas de linguagem, objetos de conhecimento e habilidades esperadas,
para os anos finais, na disciplina Lingua Portuguesa:

Para que a fungdo utilitaria da literatura — e da arte em geral — possa dar lugar a sua

dimensdo humanizadora, transformadora e mobilizadora, € preciso supor — e,

portanto, garantir a formacao de — um leitor-fruidor, ou seja, de um sujeito que seja

capaz de se implicar na leitura dos textos, de “desvendar” suas multiplas camadas de

sentido, de responder as suas demandas e de firmar pactos de leitura. Para tanto, as

habilidades, no que tange a formacao literaria, envolvem conhecimentos de géneros

narrativos e poéticos que podem ser desenvolvidos em funcdo dessa apreciagdo e que

dizem respeito, no caso da narrativa literaria, a seus elementos (espago, tempo,

personagens); as escolhas que constituem o estilo nos textos, na configuragdo do

tempo e do espaco e na construcdo dos personagens; aos diferentes modos de se contar

uma histéria (em primeira ou terceira pessoa, por meio de um narrador personagem,

com pleno ou parcial dominio dos acontecimentos); a polifonia propria das narrativas,

que oferecem niveis de complexidade a serem explorados em cada ano da
escolaridade; ao folego dos textos (Brasil, 2018, p.138).

E singular que o discurso teérico que conduz toda a BNCC, em se tratando de literatura,
deixa claro que a fungdo utilitarista precisa ser substituida por uma nova visao, fato que se
alinha com o que prega Sontag (1987). Podemos observar, inclusive, um conceito chave:
“leitor-fruidor”. Mas, o que seria esse tal “leitor-fruidor” que as aulas de literatura tém o
objetivo de formar? O proprio documento ja responde: alguém capaz de se envolver e se
reconhecer na leitura, de desvendar os sentidos implicitos, de responder o que se ¢ perguntado
sobre o texto e obedecer ao contrato firmado entre autor e leitor a depender da proposta textual.
E como as aulas de literatura devem formar esse sujeito? Ensinando sobre recursos de
constitui¢do e estilo dos quais variadas teorias literarias dao conta.

A BNCC ¢ um documento que avanca em relagdo ao histérico de documentos
organizadores e regentes da educagdo brasileira, isso ¢ inegavel. Logo, ndo tenho o objetivo de
rechacar completamente seus pressupostos, mas pensar sobre as lacunas que, do ponto de vista
de um professor que esta lidando com diferentes realidades e ndo mais somente com a pesquisa
universitaria, ainda estdo implicadas nas descri¢des do documento. Afirmar, por exemplo, que
saiu da logica tradicionalista de interpretar e avaliar sem fazé-lo, de fato, causa um problema

que ¢ jogado no colo dos professores regentes.
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De acordo com essa orientagcdo, uma interpretacdo geral ¢ que posso escolher uma linha
que me agrade da teoria do romance, treinar meus alunos a reconhecer aqueles aspectos
especificos e cobrar, em uma avaliacdo, que eles identifiquem o tipo de narrador, os elementos
da narrativa e o subtexto (a moral) que o autor escondeu. Fago isso usando textos mais enxutos,
como crdnicas e contos, porque nao tenho tempo suficiente, e talvez a inica vez em que o
estudante tenha contato com um texto completo seja na prova, por diversos motivos. como a ja
mencionada questao de tempo, a falta de material ou a compreensao de que até livros didaticos
— recurso que, em regra, aqui no DF, estd disponivel para todos os professores — estdo
focados em excertos textuais.

O que acabo de escrever ndo ¢ um exemplo aleatdrio ou levantamento de uma hipdtese,
mas a descri¢do de uma aula que ja dei para o 7° ano do ensino fundamental. Um ano letivo
inteiro em que nao passei um livro literario completo para que meus alunos lessem. Certamente
se eu tivesse trabalhado uma obra literaria completa, muitos dos meus aproximadamente 230
alunos, divididos em seis turmas, ndo o leriam. Essa ¢ uma questdo importante, mas nao a
principal nesse momento.

Meu problema, neste ponto da dissertacdo, e que eu vejo bem explicito no manifesto de
Sontag (1987), ¢é relegar o texto a um lugar subalterno, mesmo discursando que ele € central na
aprendizagem, e consequentemente transformar o significado de fruigdo em aquisicdo de
habilidades logicas de leitura, gerando uma avaliacdo que objetiva confirmar se o estudante ¢
capaz de reproduzir essas habilidades respondendo sobre um texto literario inédito para ele, em
50 minutos de aula. O peso do interpretar e avaliar, nesse sistema, me parece cada vez mais a
prova de que “O nosso ¢ um tempo em que o projeto da interpretagdo € em grande parte
reacionario, asfixiante” (Sontag, 1987, p.16).

Assim como Sontag (1987), Iser (1996), em sua obra O ato da leitura, faz uma critica
ao processo de reducdo do texto literario a mero artigo de uso intelectual. O tedrico tem uma
visdo que parte da pratica da docéncia e da critica literaria, logo suas teorias sdo especificamente
sobre o texto literario. Por isso, ele desarticula a no¢cdo de que interpretar seja equivalente a
descobrir algo escondido no texto e utiliza como exemplo uma andlise de Henry James para
enterrar a nog¢ao de interpretagdo como descoberta a ser feita. Sua conclusdo é que se assim o
fosse nao so6 o autor do texto sofreria uma perda, mas também o sentido seria algo a ser subtraido
do texto e que “ao extrair o sentido, enquanto nucleo proprio da obra, esta se esvazia; por isso,
a interpretagdo coincide com a consumptibilidade da literatura” (1996, p.25).

Ainda no prefacio a segunda edi¢ao de sua obra, Iser (1996) explica, de maneira bem

didatica, o momento em que a nogao classica de interpretacdo comeca a ser questionada e nao
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consegue mais responder metodologicamente a essas problematizacdes. O ponto mais
interessante nessa argumentacdo se faz quando ele estabelece, claramente, que o acesso a
literatura mais moderna trouxe a percep¢ao de que os critérios interpretativos operados pela
critica ndo eram a propria natureza ou a verdade intrinseca da literatura, mas uma maneira de
olha-la, uma ferramenta de analise.
Por isso, comegou-se a buscar argumentos especificos para fundamentar os
principios da interpretacdo. Mas quando isso ndo aconteceu, estavam em jogo
pressupostos inquestionados, segundo os quais se interpretava a literatura. Se esses
pressupostos ndo se revelavam, ¢ porque foram identificados com o proprio objeto.
Isso valia principalmente para um modo de interpretagdo que pergunta pela inten¢ao
do autor, pela significacdo ou pela mensagem da obra, assim como pelo valor

estético enquanto interacdo harménica das figuras, tropos e camadas da obra (Iser,
1996, p.8).

Iser (1996) e Sontag (1969), em diversos aspectos, seguem as mesmas premissas,
principalmente no que se refere a rejeicdo pelo método de busca de uma mensagem ou
representacao dentro do texto literario. Mas, ainda que compartilhando essa critica, o primeiro
reconhece que a interpretacao tradicional encontra maneiras de permanecer, mesmo diante da
literatura moderna, mesmo estando fadada ao desuso. Percebo essa alegagdo se realizando, por
exemplo, ao observar outros dois excertos da BNCC, desta vez relacionados ao Ensino Médio:

Em relag@o a literatura, a leitura do texto literario, que ocupa o centro do trabalho
no Ensino Fundamental, deve permanecer nuclear também no Ensino Médio. Por
forga de certa simplificagdo didatica, as biografias de autores, as caracteristicas de
épocas, os resumos ¢ outros géneros artisticos substitutivos, como o cinema e as
HQs, tém relegado o texto literario a um plano secundario do ensino. Assim, €

importante ndo so (re)coloca-lo como ponto de partida para o trabalho com a
literatura, como intensificar seu convivio com os estudantes (Brasil, 2018, p.499).

No Ensino Médio, devem ser introduzidas para frui¢do e conhecimento, ao lado da
literatura africana, afro-brasileira, indigena e da literatura contemporanea, obras da
tradigdo literaria brasileira e de Lingua Portuguesa, de um modo mais sistematizado,
em que sejam aprofundadas as relagdes com os periodos historicos, artisticos e
culturais. Essa tradigdo, em geral, ¢ constituida por textos classicos, que se
perfilaram como canonicos — obras que, em sua trajetoria até a recepcao
contemporanea, mantiveram-se reiteradamente legitimadas como elemento
expressivo de suas épocas (Brasil, 2018, p.523).

Enquanto o primeiro excerto parece concordar com a necessidade de colocar o texto
literario em destaque dentro da sala de aula, o segundo elenca a importancia do estudo da
historiografia literaria e de variados tipos literarios, marcados e escolhidos pelos grupos de
autoria. Minha atencao se volta, categoricamente, para o termo “de modo mais sistematizado”
que me parece gritar sobre a falta de tempo e recursos para ler os textos literarios de forma mais
completa, reforcando a possibilidade de trabalho descritivo das Escolas Literarias e seus

exemplos, com trechos de livros que caibam nas caracteristicas. Se Iser (1996) tinha razao sobre
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o predominio da interpretagao classica, imaginar o tipo de avaliagdo que surge a partir do estudo
desse conceito de interpretagdo ndo € tdo desafiador. Ainda assim, visando manter a coeréncia
da minha argumentacdo vou exemplificar o modelo de avaliacdo com o excerto de outro
documento oficial na esfera da educagao, uma das questdes da prova ENEM 2025, que trata de

literatura.

QU ESTﬁD 16 =
Simbolos

Eu e tu, ante a noite e o amplo desdobramento

do mar, fero, a estourar de encontro a rocha nua...
Um simbolo descubro aqui, neste momento

esta rocha, este mar... a minha vida e a tua.

O mar vem, o mar vai, nele ha o gesto violento

de quem maltrata e, apos, se arrepende e recua.
Como compreendo bem da rocha o sentimento!
5do0 muito iguais, por certo, a minha magoa e a sua.

Contemplo neste quadro a nossa triste vida;
tu és dubio mar que, na sua inconsciéncia,
tem carinhos de amor e farias de deméncia!

Eu sou a dor estanque, a dor empedernida,
sou rocha a emergir de um concavo de areia,
imavel, muda, isenta e alheia ao mar, alheia.

MACHADO, G. Poesia completa. Rio de laneiro:
Catedra/MEC, 1978,

LINGUAGENS, CODIGOS E SUAS TECNOLOGIAS E H':'_fla"-.-:;fﬁ.f_:l | 12 DIA

Nesse soneto, os tracos da estética simbolista sdo resgatados
pelo eu lirico ao

0 rejeitar as emocdes de “amor” e “magoa”.

 expressar a dubiedade do olhar sobre o outro.

® representar o “eu” e 0 “tu” como sujeitos voluveis.

(® associar a sua inconsciéncia a elementos da natureza.

(@ metaforizar o conflito amoroso nas imagens de “mar” e “rocha”.

Figura 1 — Questdo n° 16 do ENEM 2025 / Fonte: INEP (2025).

Para responder a essa questdo 16 do ENEM 2025, de acordo com o que determina o
gabarito oficial, alternativa E, o estudante precisaria, no minimo, conhecer o movimento
simbolista e suas caracteristicas, além de saber o que ¢ metafora e como ela ¢ realizada no texto,

ambas as habilidades prestigiadas no trecho da BNCC citado anteriormente. Nao ¢ possivel
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afirmar, sem um estudo mais completo da prova de linguagens e que contemplasse varios anos
de aplicagdo do exame, que todas as questdes de linguagem seguem essa logica, mas estudos
nesse sentido ja foram realizados e chegaram a conclusdes parecidas.

Luft e Fischer (2014), em seu artigo “A tipologia das questdes de literatura no Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem) e seus reflexos para o ensino de literatura", fazem uma
analise das 184 questdes relacionadas a literatura que estiveram nas provas do ENEM de 1998
a2013. A conclusao deste estudo afirma que o texto literario ¢ tratado de maneira secundaria e
funcional, promovendo um esvaziamento da literatura em sua alteridade estética e mobilizando-
a simplesmente para testar competéncias linguisticas genéricas.

E indispensavel, porém, refletir sobre um contraponto a todos os levantamentos de
pesquisa, em especial, com um corpus de andlise tdo amplo, suas competéncias e
intencionalidades. Fazer uma critica severa ao aspecto politico do Exame, segundo maior do
mundo em nimero de participantes e propulsionador de mudancas significativas e positivas ao
acesso ao ensino superior, pode ter sido a ideia dos autores do artigo, mas nao faz parte da
minha argumentagdo. Creio que seja ponto pacifico que quanto mais o texto literario aparecer,
melhor, e ndo vejo problema quando ele ¢ utilizado como ilustragdo para questdes de diferentes
areas.

Chamo atencdo, ao citar essa pesquisa, para a concepgao geral sobre a funcao da
literatura nos exames e a escolha dos construtos a serem medidos, delineando uma provocagao
de que sempre hd possibilidades, e necessidade, de aprimoramento em se tratando da
subjetividade de um texto literario dentro de uma prova. Para a discussdo que promovo aqui, €
fundamental pontuar que o artigo de Luft e Fischer (2014) ¢ anterior a BNCC, mas a questao
que disponibilizo acima ¢ posterior a Base. Como aprofundar essa andlise das questdes nao €
meu objetivo principal, retomo a atengdo para o ciclo de problemas metodolégicos no que €
definido pela BNCC.

Se um professor, por exemplo, optasse em utilizar as aulas de literatura para ler com os
estudantes textos em sua integridade, fizesse uma selecdo de obras com diferentes autores,
representando diversas vozes, e apenas “passasse” de maneira sistematizada pelo projeto geral
do simbolismo, sem detalhar as caracteristicas, suas turmas teriam dificuldade em responder
essa questdo. Claro que ao ler o poema ha outras pistas estéticas que nos permitem responder
conforme o que o examinador preconiza, mas existe, no minimo, uma outra alternativa que
também poderia ser deduzida a depender do leitor.

Assim, mais um elemento se apresenta para a concepcao de interpretagdo que vai sendo

montada aqui; o papel do leitor. Se para Sontag (1987) a interpretacdo deve ser evitada ou
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modificada para dar espago a recuperagao do sensivel e da inocéncia que os leitores perdem ao
utilizar a hermenéutica, em especial a da suspeita; para Iser (1996) o componente que falta para
uma defini¢cdo funcional de interpretacao € o leitor.
A interpretacdo comega hoje a descobrir sua propria historia, ou seja, ndo s6 os
limites de suas respectivas normas, mas também os fatores que ndo se manifestavam
sob as normas tradicionais. Um desses fatores ¢, sem duvida, o leitor, ou seja, o
verdadeiro receptor dos textos. Enquanto se falava da intengdo do autor, da
significagdo contemporanea, psicanalitica, historica etc. dos textos ou de sua

construgdo formal, os criticos raramente se lembraram de que tudo isso so teria
sentido se os textos fossem lidos (Iser, 1996, p.49).

Wolfgang Iser, uma referéncia da Estética da Recepcao, com sua linha que privilegia o
efeito, insere a necessidade da existéncia do leitor para um funcionamento efetivo do texto
literario. Para ele o ato de leitura é o ponto chave para a definicdo de interpretacdo, que ¢ a
constitui¢do de um efeito de sentido que depende do leitor e de sua capacidade de preencher as
lacunas que também constituem o texto. E possivel depreender, desse conceito, que a
interpretacdo surja dessa interagdo dialética entre o texto e o leitor.

Ao concordarmos com o pensamento de Iser (1996) de que a interpretagdo € o resultado
da participacao ativa do leitor, que “preenche lacunas e atualiza variaveis deixadas em aberto
no texto” (p.16) temos mais uma pega importante para compreender os processos de
interpretacdo e avaliagdo, mas, a0 mesmo tempo, voltamos ao problema inicial pensado a partir
do excerto de Zilberman (2009) — ja que o leitor/estudante tem o poder de participar
ativamente da constru¢do de sentido, ele pode inferir qualquer coisa do texto e “desautorizar”
até o sentido literal? Recorro a obra Os limites da interpretac¢do, de Umberto Eco, para pensar
sobre.

Eco (2015) atualiza, se partirmos de certa perspectiva, a ideia das lacunas preenchidas
pelo leitor que Iser (1996) propde. Na verdade, seu livro aborda um longo percurso histoérico,
que inclui até mesmo antigas ponderagdes de sua propria carreira, sobre os conceitos e o uso da
interpretacdo. Para o teodrico, hé limites claros, definidos pelo texto em si, para as inferéncias
feitas pelo leitor, o que significa a rejei¢do dessa liberdade de interpretagdo infinita, baseando-
se apenas no texto suas possibilidades e impossibilidades.

Em suma, dizer que um texto é potencialmente sem fim néo significa que todo ato de
interpretacdo possa ter um final feliz. At€é mesmo o desconstrucionista mais radical
aceita a ideia de que existem interpretagdes clamorosamente inaceitaveis. Isso
significa que o texto interpretado impoe restrigdes a seus intérpretes. Os limites da

interpretag@o coincidem com os direitos do texto (o que ndo quer dizer que coincidam
com os direitos de seu autor) (Eco, 2015, p.36).

Eco vé o texto literario como “uma maquina concebida para suscitar interpretagdes”

(2015, p.144). Ou seja, embora caiba ao leitor fazer inferéncias ¢ o texto, sendo “um complexo
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mecanismo inferencial” que constr6i um mundo possivel, limitando fronteiras. (2015, p.374).

A observagdo do texto literdrio como um todo e o respeito ao sentido literal sdo duas das
fronteiras marcadas pelo autor para que o leitor ndo ultrapasse os limites.

Ao conceber uma avaliacao, por exemplo, destinada a ler e discutir, com meus alunos,

o romance Poncid Vicéncio, de Conceig¢ao Evaristo, existiria um limiar entre o que eu poderia
ou nao aceitar como interpretacdo. Fagamos o teste a partir de um trecho:

Poncia Vicéncio gostava de ficar sentada perto da janela olhando o nada. [...] O

homem de Ponciad acabava de entrar em casa e viu a mulher distraida na janela.

Olhou para ela com 6dio. A mulher parecia lerda. Gastava horas e horas ali quieta

olhando e vendo o nada. Falava pouco e quando falava, as vezes, dizia coisas que

ele ndo entendia. Ele perguntava e quando a resposta vinha, na maioria das vezes,

complicava mais ainda o desejado didlogo dos dois. Uma noite ela passou todo o

tempo diante do espelho chamando por ela mesma. Chamava, chamava e nao

respondia. Ele teve medo, muito medo. De manha, ela parecia mais acabrunhada

ainda. Pediu ao homem que nao a chamasse mais de Poncid Vicéncio. Ele espantado

perguntou-lhe como a chamaria entfo. Olhando fundo e desesperadamente nos olhos

dele, ela respondeu que lhe poderia chamar de nada. [...] O homem de Poncia estava

cansado, muito cansado. Ao ver a mulher tdo alheia teve desejos de trazé-la ao

mundo a forga. Deu-lhe um violento soco nas costas, gritando-lhe pelo nome. Ela

devolveu um olhar de 6dio. Pensou em sair dali, ir para o lado de fora, passar por

debaixo do arco-iris e virar logo homem. Levantou, porém, amargurada de seu
cantinho e foi preparar a janta dele (Evaristo, 2017, p.18-19).

r

A protagonista do romance tem uma caracteristica que € colocada como um
“alheamento”, uma pratica de “olhar para o nada” herdada de seu avo6 e fortalecida por sua vida
dificil. Tal questdo ¢ repetida e confirmada ao longo do texto literario, mas ndo esta posta em
detalhes no excerto que escolhi. Entdo, utilizando as concepcdes de Eco (2015), devo identificar
como incorreta a resposta de um estudante que afirme, por exemplo, que a ocasido em questao
neste trecho foi a Gnica vez que Poncid perdeu a no¢do do tempo olhando para a janela, pois o
texto desmente categoricamente essa hipotese.

Quando li, de fato, esse livro com minhas turmas do Ensino Médio, meus leitores
aprendizes fizeram conjecturas possiveis: a) Poncia tinha algum problema mental. b) Ndo, ela
50 estava deprimida com as tristezas da vida. c) O que ela tinha era problemas de identidade.
d) Olhar para o nada era a maneira dela fugir dos problemas. Mas também fizeram
extrapolacdes que o texto nega: ) Ela era so preguicosa e o marido percebeu (potencialmente
preocupante). f) Ndo, ela ficou desse jeito porque o marido bateu muito nela, é sequela.
(conspiracionista). g) Na verdade, Poncia era transsexual e, por isso, essa vontade de mudar
de nome e de virar homem ao passar no arco-iris. (desacreditado pela obra completa, mas
atualizado com as demandas sociais da época do leitor).

Considerar as extrapolagdes de meus alunos incorretas €, segundo Eco, perceber que a

“coeréncia textual desaprova as conjecturas levianas” (2015, p.56). E também a comprovagao
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de que “um texto pode suscitar uma infinidade de leituras sem, contudo, permitir uma leitura
qualquer. E impossivel dizer qual a melhor interpretagio de um texto, mas ¢é possivel dizer quais
as interpretacdes erradas.” (2015, p.124).

Enfim, ao promover o tensionamento entre essas teorias, minha pretensdo ¢ marcar a
compreensdo sobre a interpretagdo que serd utilizada neste trabalho. Fazer isso ¢ importante
para demonstrar as infinitas variaveis que cercam uma sala de aula real nos momentos em que
se busca trabalhar literatura. Deste modo, a interpretagdo do texto literario ¢ uma leitura atenta
e ativa, que tanto preenche lacunas e alcanga sentidos rebuscados, quanto desperta sensagdes e
emocdes ingénuas, sem forcar o texto a dizer o que ndo diz.

Entdo, tentando seguir o ideal proposto de interpretacdo € preciso, daqui em diante, focar
em uma figura que se esgueirou por todo o texto e compde um trip€ junto com o interpretar € o
avaliar - o professor de literatura. Esse individuo ¢ colocado como responsavel por ensinar e
mediar essa interpretacdo dentro da escola, empregando uma avaliagdo que esteja atenta em
identificar os problemas na relagdo entre texto e leitor. Se, para o estudante, essa interpretagao
nao ¢ alcancgada, existe um obstaculo. Nos casos escolares, por exemplo, esse obstaculo pode
estar no fato de que o livro ndo foi lido pelos estudantes ou na compreensao de que o professor
que se propde a trabalhar literatura precisa sair da ilha para enxerga-la melhor. De todo modo,

ai vem mais uma pergunta dancante.

1.2 Pra que serve um professor de Literatura?

A imagem do professor de literatura sempre pareceu, para mim, com a figura de um
grande leitor. Grande, no quesito quantidade mesmo. Aquele que soubesse de cor passagens de
todos os livros e que pudesse indicar leituras tdo facilmente quanto falar delas. Com o tempo,
percebi que essa € uma no¢do muito comum entre as pessoas € que ha motivagdo para isso. O
conhecimento, na sociedade moderna, ¢ visto como uma habilidade a ser adquirida de maneira
cumulativa e a ideia de intelectualismo ainda traz algum prestigio social. A depender da época,
no entanto, ndo basta apenas ser uma biblioteca ambulante, ¢ necessario assumir um
comportamento especifico.

Ser uma autoridade intelectual e moral ¢ um requisito cravejado na descrigdo comum ao
papel de todos os professores, ndo somente os de literatura. E essa exigéncia subentendida esté
profundamente ligada a pedagogia do exame e a teorias como a de John Locke que veem as
pessoas tal qual tabulas rasas. A partir da segunda metade do século XX, entretanto, muda-se a

concepgdo sobre o que sdo os processos de ensinar e aprender (Colomer, 2007, p.24) e, no
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Brasil, a partir dos anos 90, comecamos a perceber o crescimento de um discurso mais libertario
que envolvia criatividade e afetividade na educacgdo. E nesse cenario que surge a ideia de
professores, em especial ligados as linguagens e ciéncias humanas, que fazem mais do que sé
transmitir conhecimento acumulado e testar a aderéncia na mente das tabulas.

Durante os anos 90, entdo, sou apresentada a imagem cinematografica do que era ser
um professor de literatura. No filme Mentes Perigosas, 1995, a professora Louanne Johnson
enfrenta uma escola repleta de adversidades e, munindo-se de métodos nada tradicionais, como
dar aula com karaté, fazer competi¢des entre os estudantes e usar musicas de Bob Dylan, acaba
conquistando a turma. Com um enredo parecido, vem Escritores da liberdade, 2007, em que
Erin Gruwell, professora recém-formada, vai trabalhar em uma escola de periferia e logo
percebe que precisard romper com o tradicional e lutar contra o proprio sistema educacional
para alcangar aqueles estudantes. Esses primeiros exemplos sdo enunciados como “baseados
em fatos reais” e foram roteirizados a partir de livros autobiograficos das professoras. Ja John
Keating, de Sociedade dos poetas mortos, 1989, ¢ um dos professores mais lembrados da ficgdo.
Ele que faz jovens ricos, em um colégio tradicionalista para rapazes, viverem a poesia,
ressignificarem suas vidas e imortalizarem o tal “carpe diem”.

Pronto. A construgdo do que € ser um professor de literatura estd concebida, ou pré-
concebida: € alguém que seja um grande leitor e que mude a vida de seus estudantes através de
métodos criativos e empolgantes, levando-os a entender e amar a literatura. Ingressei na
faculdade de Letras com esse pensamento e ja de inicio fui confrontada com um livro que me
acompanha desde entdo e que se tornou um daqueles que eu sei citar, de cor, a frase de inicio
“O verbo ler ndo suporta o imperativo” (Pennac, 1993, p.13). Que bom! E também que grande
problema para os professores de literatura.

Alias, ¢ preciso abrir um paréntesis a0 mencionar professor de literatura, ja que em
localidades como o DF, por exemplo, em se tratando de escolas publicas, ndo existe essa figura
em especifico. O professor de Lingua Portuguesa ¢ responsadvel pelas aulas de literatura,
gramatica e producao textual. Em realidades de algumas instituigdes privadas, ha uma
separacdo e a destinacdo de professores diferentes para essas trés dreas; mas mesmo nesses
casos, o tempo para as aulas de literatura ¢ menor. Parece que se o verbo ler ndo pode ser
imperativo, a acao de conferir espago para a literatura, na escola, também nao anda sendo.

Nao tenho intencdo de transformar a minha dissertacdo em muro de lamentacdes
pedagdgicas - entenda, isso ¢ catartico e certo em grupos de professores - nem em manual de
praticas bem sucedidas de trabalho literario na escola. Penso neste texto como uma conversa

em que apresento reflexdes que surgem da minha experiéncia docente e de meus estudos como
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pos-graduanda. Logo, o caminho para a defini¢do sobre a utilidade de um professor,
especialmente os de literatura, ¢ formado por esses dois alicerces — pratica e pesquisa. Por
1sso, cito uma definicao potente que me ajuda a ir acompanhando os movimentos da pergunta

dancante da vez:

Mais do que uma discussdo de conteudo, defendemos a aula de literatura pautada no
encontro, cuja forma se delineia na abertura ignorante do falar com, ndo no impeto
explicativo do falar para. O fundamental é construir um espago em que os estudantes
falem com os demais e, mais especificamente, estimular a possibilidade de que cada
um encontre o livro que fala consigo, nesse grande encontro do leitor com a obra
(Nakagome, 2024, p.10).

As consideragdes de Nakagome (2024), presentes em “Poética do Encontro”, me ajudam
a corroborar a visdo de interpretacdo aqui utilizada, ja que a autora afirma que se trata de mais
do que uma discussao de conteudo. O professor de literatura ndo deveria buscar interpretagdes
unicas para atribuir notas, mas promover um encontro entre estudantes/leitores e a obra. Claro,
ndo ha receita pronta para atingir esse nivel de dominio pedagodgico, mas ha uma série de
tentativas, erros e acertos metodoldgicos. Um primeiro critério, talvez seja assumir a ja
mencionada reciprocidade intelectual cunhada por Hoffman (2009), que nada mais ¢ do que
abrir mao do falar para e exercitar o falar com, assim como um mediador.

Antes de pensar o professor de literatura como mediador, termo que estd em voga, ¢
relevante refletir sobre a logica explicadora, que impde o “falar para” em detrimento do “falar
com”, dentro da escola. Jacques Rancicre (2002), em O mestre ignorante, nos apresenta dois
termos opostos € muito pertinentes — embrutecimento € emancipacao. Para o filosofo,
posicionar o professor no lugar em que ele deve explicar algo aos estudantes ¢ ofender o
principio bésico de que todos possuem uma inteligéncia igual. Permanecer, portanto, na
concepgao de que o professor ¢ superior ao estudante e de que depende dele dizer o que suas
turmas devem pensar ou compreender ¢ condend-las ao embrutecimento, a dependéncia
intelectual, a subordinagdo de uma inteligéncia a outra. Por outro lado, o professor que pratica
o que Ranciere define como método da vontade (2002, p.25) esta conduzindo seu estudante a
emancipagao intelectual. Ou seja, a partir da vontade de aprender qualquer pessoa pode alcancar
o conhecimento por seus proprios meios, sem necessidade do professor direcionar o
pensamento. O papel do mestre seria indicar o método e verificar o processo.

E a partir dessa defini¢do de emancipa¢do que a ideia de Ranciére (2002) ampara a

relevancia da discussao sobre a avaliacao nas aulas de literatura:

E preciso ser sabio para julgar os resultados do trabalho, para verificar a ciéncia do
aluno. O ignorante, por sua vez, fard menos e mais, ao mesmo tempo. Ele ndo
verificara o que o aluno descobriu, verificara se ele buscou. Ele julgara se estava

32



atento. Ora, basta ser homem para julgar do fato do trabalho. Tdo bem quanto o
filésofo, que "reconhece" passos de homem nas linhas na areia, a mae sabe ver "nos
olhos, em toda a expressao de seu filho, quando ele faz um trabalho qualquer, quando
ele mostra palavras de uma frase, se ele estd atento ao que faz." O que o mestre
ignorante deve exigir de seu aluno ¢ que ele prove que estudou com atengdo
(Ranciére, 2002, p.42).

Na presente perspectiva, a avaliagdo, promovida pelo professor, deve verificar o
processo e nao o resultado, o que significa que um professor de literatura serve, dentre outras
coisas, para avaliar o processo de leitura dos estudantes e o esfor¢o empenhado naquele ato. Ao
mesmo tempo que essa proposicao ¢ filosoficamente consistente, ela ¢ complicadissima em ser
realizada. Como o aluno vai “me provar que estudou com aten¢ao” um livro literario? Qual ¢ a
ferramenta magica que eu posso utilizar para perceber a diferenca entre um estudante que leu
todo o romance Poncia Vicéncio e extrapolou o limite da interpretacdo, pensando tratar-se de
uma questdo de identidade transexual, e outro que fez a mesma constatagdo porque apenas leu
apenas a primeira pagina, que ja fala da possibilidade de virar menino ao atravessar por baixo
do arco-iris?

Concordo com a ideia de Ranciere (2002) de que, de fato, o professor, assim como a
figura da mae que ele usa no excerto acima, ¢ capaz de reconhecer um trabalho feito de qualquer
maneira, uma falta de aten¢do; mas volto a mencionar as condigdes de trabalho, sob as quais
ndo temos tempo, nem olhos suficientes para ofertar essa atencao que o sabio mestre tem o
papel de oferecer. Considero, pessoalmente, que ja consegui alguns momentos de emancipacao
em sala de aula, inclusive através de avaliacdes; mas, de fato, ndo pude abandonar o método do
embrutecimento. Minha maior vitoria, penso, € que hoje eu reconheco quais das minhas praticas
sao emancipadoras ou embrutecedoras em sala de aula; existe a possibilidade de se passar os
trinta anos de carreira docente sem conceber essa diferenca. A responsavel por me apresentar e
jamais ter me explicado - e garanto que nao por falta de tempo de conversa - a grande licdo de
O mestre ignorante € uma professora universitaria de literatura que falou comigo e ndo para
mim e atuou como mediadora entre Rancic¢re (2002) e uma professora do ensino basico que
voltou a universidade.

Deste modo, ¢ certo dizer que a defini¢do de para que o professor de literatura nao serve
esta pacificada neste trabalho: ndo serve para explicar ou transmitir interpretagdes, nem para
ser a figura superior com maior capacidade intelectual — cuidado para nao confundir
capacidade intelectual com experiéncia de vida. Logo, para continuar no caminho de tijolos
verdes até a resposta, uma atitude que deve ser adotada pelo professor ¢ aprender a praticar a
reciprocidade intelectual, falando com as pessoas; assim temos um método mas nao ainda uma

funcao.
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Rildo Cosson (2021), em Letramento Literario: teoria e prdtica, apoia a atitude de
“abrir-se ao outro para compreendé-lo, ainda que isso ndo implique aceitd-lo” argumentando
que esse “¢ o gesto essencialmente solidario exigido pela leitura de qualquer texto” (p. 27).
Utilizarei esse argumento como ponto de partida em comum com a reciprocidade de Hoffmann
(2009) e a poética do encontro em Nakagome (2024). Mas Cosson (2021) vai além e determina
que o professor ¢ indispensavel para esse processo da “escolarizagdo da literatura” e que ¢
imperativa uma percepc¢ao, tanto do docente quanto da comunidade escolar, sobre a diferenca
entre ler um livro em casa, de maneira descompromissada e estudar/ensinar literatura na escola.
Ele descreve a escola como “locus de conhecimento” em que a literatura serd estudada a partir
de sua caracteristica humanizadora. Defende, também, que para funcionar assim ela precisa ser
explorada e s6 o ambiente escolar seria capaz de prover as ferramentas corretas para essa

exploracao. E assim que ele compreende seu conceito mais estudado, o letramento literario:

O letramento literario, conforme o concebemos, possui uma configuragdo especial.
Pela propria condigdo de existéncia da escrita literaria, que abordaremos adiante, o
processo de letramento que se faz via textos literarios compreende ndo apenas uma
dimensdo diferenciada do uso social da escrita, mas também, e sobretudo, uma
forma de assegurar seu efetivo dominio. Dai sua importancia na escola, ou melhor,
sua importancia em qualquer processo de letramento, seja: aquele oferecido pela
escola, seja aquele que se encontra difuso na sociedade (Cosson, 2021, p.12).

O letramento literario, portanto, seria de responsabilidade do professor de literatura que,
a depender do emprego de métodos especificos, seria capaz ou nio de contribuir para a
formacao de leitores. Para cumprir esse papel, o docente precisaria encontrar a maneira correta
de ensinar “rompendo o circulo da reprodugdo ou da permissividade, permitindo que a leitura
literaria seja exercida sem o abandono do prazer, mas com o compromisso de conhecimento
que todo saber exige” (Cosson, 2021, p.23).

E impossivel ndo contrastar as ideias de Cosson (2021) com as outras teorias ja
discutidas e pensar que o modelo dele esta rendido a rigidez que condenamos na se¢ao anterior.
Contudo, embora eu tenha ressalvas com a defini¢do cerrada da capacidade humanizadora
irrestrita da literatura, o cerne das reflexdes que pretendo alcancar também estdo neste autor e
essa conclusdo semelhante afirma que: ¢ urgente a centralidade do texto literario em sala de
aula; a leitura literaria na escola ¢ um ato de encontro, por isso suscita reciprocidade,
reconhecimento da igualdade intelectual; a literatura ¢ um objeto quando escolarizada, mas nao
pode ser descaracterizada e despida da emocgao.

Cosson (2021, p. 12) acrescenta, ainda, uma proposi¢do essencial, que estamos
ponderando desde a citagao inicial de Zilberman (2009) — ¢ preciso organizagao e método para

o ensino de literatura. A constatagdo que vai se formando ¢ que existe a necessidade de
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combinar esses diversos autores, que vao acrescentando possibilidades de trajetos para que
cheguemos a resposta da pergunta chave desta questdo. Mas um cuidado é necessario, tal
combinag¢do ndo pode significar subverter ou apenas, como diria Eco (2015), usar os textos
tedricos ao invés de interpreta-los. A ligagdo que vai sendo promovida aqui busca respeitar as
divergéncias tedricas e de certa maneira cooptar estratégias comuns e efetivas. Assim, para
chegarmos, enfim, a uma proposicao de resposta sobre a fungcao de um professor de literatura,
mobilizarei mais um conceito - o papel de mediador.

Pesquisadores como Michele Petit (2009) e Neide Luzia Rezende (2013) utilizam essa
noc¢ao de mediar ao invés da alcunha “ensinar” literatura. Até mesmo os projetos de avaliagao
como o de Hoffmann (2009) engendram a chamada avaliagdo mediadora como uma
intervencdo que desafia o estudante, ou seja, uma

Perspectiva da agdo avaliativa como uma das mediagdes pela qual se encorajaria a
reorganizagdo do saber. Acdo, movimento, provocagdo, na tentativa de
reciprocidade intelectual entre os elementos na tentativa de reciprocidade intelectual

entre os elementos da agdo educativa. Professor e aluno buscando coordenar seus
pontos de vista, trocando ideias, reorganizando-as. (Hoffmann, 2009, p.57).

Trazer o conceito de mediagdo para a sala de aula significa apostar no didlogo franco
entre todos os envolvidos. Em nosso caso: professor, estudante e obra literaria. Para Petit (2009)
o professor ¢ um dos possiveis mediadores da leitura, assim como bibliotecarios, familiares,
etc., € o requisito basico para realizar essa mediacao ¢ o apreco pelos livros. Além de cultivar
esse gosto pelos livros, um professor-mediador também deve ser “afetuoso e discreto” (2009,
p.17) e isso quer dizer interferir minimamente no processo de leitura, ou, como pontua Ranciére
(2002), o mestre precisa possuir uma inteligéncia mediadora. Petit (2009) apresenta uma ideia
muito clara de que para promover a leitura ¢ necessario antes ser um leitor e isso me toca
profundamente, uma vez que dados empiricos, de minha propria pratica docente, confirmam
que quanto mais forte ¢ a minha relagdo com os livros, melhor envolvimento eu consigo dos
estudantes. Se essa € uma verdade que se repete nas salas de aula de outros colegas, ja ¢ outra
historia.

Desse modo, uma das caracteristicas de um professor-mediador ¢ ser um leitor, mas isso
ndo basta para lidar com a realidade educacional em que vivemos. Discordo de Petit (2009),
quando ela posiciona o ato da leitura como inconciliavel com o ato da avaliacao formal. A
escritora até menciona professores que ressignificam o espaco da sala de aula de literatura,
“recebendo escritores, artistas, se aproximando das bibliotecérias, dos contistas; questionando

a sua propria relagdo com a leitura.” (2009, p. 239), mas esses planejamentos ndo sao
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sustentaveis e nem praticos para serem repetidos em duzentos dias letivos por ano, com, no
minimo, seis turmas diferentes.

Eventos como saraus, chas literarios, feiras de conhecimento, trabalhos
interdisciplinares e etc. sdo essenciais, mas sao acontecimentos € nao praticas diarias. Acho
perigoso deixar o contato com a literatura apenas para quando podemos criar grandes
momentos. Creio que a estratégia deva pender mais para o que podemos fazer nos momentos
ordinarios. Eu, particularmente, teria muito prazer em realizar todos esses eventos, mas
novamente me deparo com tempo, curriculo, exames externos, falta de motivagao e problemas
reais de aprendizagem por parte dos estudantes e, claro, recursos financeiros inexistentes.

Entdo, sim, lidar com textos literarios no ambiente escolar ¢ um caminho espinhoso que
requer criatividade e realismo trabalhando juntos. E preciso tentar mediar um contato escolar
com a literatura sem sacraliza-la e praticar essa media¢do vai exigir a observacdo de duas
questdes: a escolha de repertdrio e a motivagdo dos estudantes.

Uma vez que ja determinamos que um professor de literatura precisa ser leitor,
argumentar em defesa dessa caracteristica ¢ compreender que uma porcentagem significativa
dos problemas em trabalhar literatura na escola passa pela escolha e disponibilidade dos textos
literarios. Quando um professor propde uma obra literaria a um grupo de estudantes ele também
“fala de si pela mediacao da literatura” (Rouxel, 2013, p.186) e a disposi¢do, ou a falta dela,
em dialogar com os estudantes a partir dessa obra tem impacto consideravel na pratica
pedagogica.

Longe de mim langar mais uma responsabilidade sobre os ombros do professor e afirmar
que para dar aula de literatura € preciso conhecer todos os livros passiveis a serem trabalhados
na escola. Isso ¢ uma tarefa impossivel. O proprio PNLD Literario (programa governamental
encabecado pelo MEC que distribui livros literarios as escolas publicas) que € um recurso muito
interessante para a selecdo de repertorio, ¢ impraticavel do ponto de vista de proporcionar uma
escolha autonoma de cada escola ou professor. Sdo diversas obras e ndo existe tempo para que
o professor de literatura, o especialista que vai lidar com aquele material, leia cada uma das
propostas e faca uma selecdo consciente.

Claro que estamos falando da distribui¢ao de livros para um pais continental que ¢ o
Brasil, o que significa lidar com particularidades e desafios que atingem outra esfera de gestao
educacional que se sobrepoe a da sala de aula. Tenho certeza de que seria necessaria outra
dissertagdo para discutir apenas essa questdo que envolve o repertdrio possivel versus o
repertorio conhecido. No entanto, o que eu defendo é que o conhecimento daquele texto literario

destinado a ser trabalhado em sua turma precisa ser uma questao.

36



Essa questao ¢ tratada por Pierre Bayard, em seu Como falar dos livros que ndo lemos?,
que defende o direito do ndo-leitor a falar sobre qualquer obra literaria, mesmo as nao lidas.
Embora eu tenha interpretado certo sarcasmo em algumas considera¢des de Bayard (2007), essa
visao pode ser resultado de meu uso do texto ao ler apenas dois capitulos da obra (Capitulo 8 :
VI Encontros com Professores e Capitulo 15 : XII Falando Sobre Si Mesmo) e talvez a obra
completa me contradiga em outros pontos. Nao funciona, para mim, levar para uma aula de
literatura uma obra que eu nao tenha lido; mas reconhego que essa pode ser a situagao de grande
parte dos professores de literatura do pais.

Em certa ocasido, por exemplo, eu precisava abordar com os estudantes uma tematica
que envolvia o protagonismo e as dificuldades de mulheres e criangas e seria necessario,
levando em consideracdo o numero de estudantes por turma, trabalhar com cinco titulos
diferentes - trés deles eu ja havia lido mais de uma vez, de dois eu nunca havia ouvido falar.
Nessa situacdo, seria valido que eu utilizasse a teoria do direito a ndo-leitura de Bayard (2007)
e utilizasse estratégias como resumos em videos, os proprios catdlogos com resenhas feitas por
especialistas e disponibilizados pelo PNLD, ou mesmo recorresse a inteligéncia artificial. Mas
eu ndo consegui. Tive que ler A4 mulher de pés descalgos, da Scholastique Mukasonga (2017),
e A outra face, de Deborah Ellis (2015).

O resultado desse projeto literario foi um circulo de leitura, por turma, na biblioteca da
escola, no qual discutimos e interseccionamos as historias dos cinco livros a partir de nossa
tematica alvo. Veja que, talvez, eu pudesse ter mediado esse circulo sem ter lido os dois livros
que me faltavam, ou até mesmo nenhum dos cinco, se fosse o caso. Mas nao acredito que eu
pudesse ter falado com meus alunos sobre pontos tdo sensiveis e inesperados, levantados por
eles durante o debate, sem ter lido as obras. Alguns desses pontos ficaram gravados em minha
memoria.

Conversamos sobre importancia de ritos poés morte para culturas diferentes, que ¢ um
ponto muito sensivel do livro de Scholastique; percebemos as questdes de diferenca corporal e
género, que nao sao o foco principal da histoéria de uma menina afega que se veste de menino
para sustentar a familia, no livro de Deborah; concordamos sobre a impossibilidade de Poncia
ser transessual revendo as pistas textuais da obra de Conceicao; mediei uma discussdo acalorada
sobre Pedro Bala? ser ou ndo um vildo por ter cometido um crime sexual, cena que quase nio ¢

lembrada ao falarmos dessa obra de Jorge; e eles me fizeram perceber uma brecha de

2 Personagem do livro de Jorge Amado, Capitdes da Areia.
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interpretagdo que traz a possibilidade do pé de laranja lima de Zezé® ndo ter sido literalmente
cortado.

Esse projeto literario me fez ter certeza sobre a necessidade de o professor ler os textos
literarios, previamente, para engajar os estudantes na leitura. E também confirmou minhas
inquietacdes metodologicas. Precisei de tempo - uma aula dupla no inicio do bimestre para
distribuir os livros e explicar o funcionamento da atividade, o bimestre quase inteiro e algumas
checagens timidas sobre o andamento da leitura dos livros, e quatro aulas para realizar o circulo
de leitura; além das horas em casa para ler os livros que eu ndo conhecia. Precisei atribuir nota
a essa atividade, e um valor significativo inclusive, para tentar motivar as turmas, o que quer
dizer que precisei estabelecer critérios claros sobre porqué e como a nota iria ser distribuida.
Precisei fazer escolhas ao priorizar esse evento literario e remanejar ou abreviar contetidos
combinados para a série, a fim de ter aulas livres para a execugao do circulo de leitura.

Logo, esse ¢ o tipo de mediacao de leitura defendido por Petit (2009) e acredito que
tenha sido efetivo, pois muitos estudantes buscaram ler os livros de outros grupos apos a
discussao. Por outro lado, ¢ humanamente impossivel um professor do Ensino Médio, na escola
publica, trabalhar desse jeito mais de uma vez por ano. Acrescento, por isso, mais uma defini¢ao
para a lista do para que nao serve um professor de literatura - ndo serve para extrapolar seu
limite pessoal numa cruzada de sempre tentar proporcionar experiéncias literarias grandiosas
aos estudantes.

Um adendo essencial, neste ponto, ¢ falar mais um pouco a respeito do enredo do filme
que citei no inicio da se¢do Escritores da liberdade, que foi meu filme de inspiracao por muitos
anos; mas que hoje eu vejo, também, com um olhar mais critico, como um alerta aos professores
sobre limites. A protagonista Erin comeca a trabalhar em outros lugares (loja de roupas e
restaurante) para ter dinheiro para comprar os livros que desejava trabalhar com seus estudantes
¢ para proporcionar passeios a eles; ela sofre processos administrativos na escola em que
trabalhava porque desafiou seus superiores hierarquicos; passa por um divércio que também
teve a contribui¢do da dedicagio total aos alunos e nula a sua vida pessoal. E uma trajetoria
inspiradora porque ela salvou a vida de uma turma desacreditada, na qual seus estudantes
estavam fadados a ter uma vida que passava pela criminalidade e pela falta de perspectiva. Tudo
deu muito certo na autobiografia € no cinema.

Na realidade, possivelmente, essas agdes que superam um limite profissional aceitavel

gerariam uma professora exausta. Professores exaustos nao ensinam literatura, ndo promovem

3 Personagem do livro de José Mauro Vasconcelos, O meu pé de laranja lima.
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mediagdo de leitura nem formam leitores e, geralmente, usam da avaliagdo como confirmagao
de sua posicao de poder ou motivagao pelo medo e acabam aumentando uma aversao a leitura
que ja ¢ comum aos alunos da atualidade. Dito isso, ¢ fundamental a concepgdo que prega um
equilibrio entre estratégias de engajamento que funcionam, pois fogem do tradicional, € uma
via de trabalho que seja mais comoda para o professor e respeite os limites profissionais e
humanos.

Tudo isso estd ligado a motivacao dos estudantes no ambiente escolar e a efetividade de
mediagdes de leitura que consigam promover essa motivagdo. Um adendo importante ¢ que
mesmo que os curriculos das licenciaturas prevejam disciplinas como psicologia do
desenvolvimento e psicologia da educagdo, acabam falhando nessa etapa da formagdo de
professores. A compreensao de que alguns processos, como a leitura e a motivagado, essenciais
para a pratica escolar, sdo afetados por aspectos cognitivos, ndo € suficientemente abordada nos
cursos de Letras.

Pesquisadores como Evely Boruchovitch (UNICAMP) e José Aloyseo Bzuneck (UEL),
que desenvolveram estudos importantes sobre motivacdo em sala de aula e aprendizagem
autorregulada, s6 me foram apresentados quando eu ja era professora efetiva ha alguns anos e
busquei um curso na Escola de Aperfeicoamento e Formagdo de Professores (EAPE/DF).
Ambos fazem pesquisa sobre motivacdo em ambiente escolar e esses resultados ndo chegam
aos professores da educagao basica.

Um dos conceitos sobre motivagdo que mais interessa a esta pesquisa estd presente no
livro A Motivagdo do Aluno: Contribuigoes da Psicologia Contempordnea, de Burochovitch e
Bzuneck (2000). Na obra, eles defendem que, embora a motivagao intrinseca (espontanea,
interna) seja a que mais produz impactos positivos na vida dos estudantes, o ambiente escolar
demanda as motivacdes extrinsecas (despertadas pelo outro), que devem ser um ponto de
partida para atividades complexas, a exemplo da leitura literaria. Isso corrobora a questao de
que a avaliagdo, processo obrigatério dentro do ambiente escolar e de responsabilidade do
professor, pode ser posicionada como um elemento motivador para que o estudante pelo menos
faga uma tentativa de didlogo com o texto literario.

Finalmente, compreendo que toda essa discussdo me proporcionou a construgdo de uma
resposta a grande questdo posta nesta secdo: Pra que serve um professor de literatura? Serve
para atuar como mediador entre o texto literario, sobre o qual deve ter expertise, e os estudantes.
Essa mediagdo vai ser feita a partir de uma autocompreensao sobre a igualdade da sua posigao
intelectual em relagdo as turmas. No entanto, essa auto reflexdo precisa vir acompanhada da

consciéncia de que proporcionar uma sala de aula que privilegie o didlogo e encontro, mesmo
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ante desafios como superlotacdo e falta de material, ndo significa permissividade ou falta de
método. Os alunos sdo tdo inteligentes quanto o professor, mas ele tem mais experiéncia -
leitora e de vida.

A conclusdo deste capitulo, entdo, ¢ que um professor de literatura serve pra tudo e ao

mesmo tempo pra nada, assim como a Literatura. Ou, com as palavras de Manoel de Barros:
O que resta das grandezas para nos sdo os
desconheceres - completou.
Para enxergar as coisas sem feitio ¢ preciso
ndo saber nada.
E preciso entrar em estado de arvore.
E preciso entrar em estado de palavra.

S6 quem esta em estado de palavra pode
enxergar as coisas sem feitio (Barros, 2010, p. 363).

Assim, diante de todas essas concepgdes que descrevem a serventia do professor de
literatura, minha aposta ¢ de que a avaliagdo possa passar de problema a ferramenta, auxiliando
o docente a mediar e motivar a leitura a partir de estratégias que beneficiem a ele e aos
estudantes. E com base nessa hipotese que vamos discutir, no capitulo seguinte, as fronteiras

entre o pensamento e a realizagao.
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Capitulo 2 — O pensado e o realizado
Lenta musica
puxa memoria
se vem rapida, grita emogdo
conhecer, conhecer pra lembrar
perguntas azuis ai vdao!

Acessando minhas lembrangas, mesmo as mais antigas, percebo que um denominador
comum ¢ que eu sempre tive problemas com perguntas sem respostas. A literatura e o ato de
ler me proporcionaram respostas em uma tenra infancia e também na confusa adolescéncia,
depois disso, talvez, eu tenha perdido aquela primeira inocéncia leitora que Sontag (1987)
defende com ferocidade ao se posicionar a favor da experiéncia estética em detrimento da
interpretagdo. Intrigante, entdo, ¢ o fato de eu me inspirar em uma professora que tem as
perguntas em lugar de aprego, fato que, em conjunto com outros menos interessantes, me levou

a pensar uma dissertagdo que sempre perguntasse e somente as vezes respondesse.

Logo, a pesquisa bibliografica que orienta este capitulo parte de questdes menos
vibrantes que as vermelhas, presentes no capitulo anterior, mas que remetem a uma imensidao
que vai da calmaria a flria representadas pelo azul. Para essas infinitas perguntas apresentarei

algumas respostas, arduamente construidas entre a teoria e a pratica.

Ao refletir sobre a fronteira robusta, mas nublada, que separa o que ¢ pensado do que ¢
realizado, em se tratando da combinag¢ao de leitura literaria e espaco escolar, percebo que existe
uma variagdo esdrixula nas opinides do senso comum sobre a literatura. As convic¢des podem
até se revezar entre a extrema relevancia do texto literario e sua inutilidade, a depender de

fatores sociais como classe, ideologia e época historica.

Regina Zilberman (1991) em seu classico livro 4 leitura e o ensino da Literatura
apresenta uma relagao historica entre leitura e sociedade, construindo uma linha temporal em
que primeiro a literatura ¢ destinada a nobreza e negada aos demais; ap6s o Iluminismo e a
Revolugdo industrial, é cooptada pela burguesia, que lhe confere uma utilidade social; e, por
fim, na modernidade, vive extremos entre a popularizagao e a elitizagdo. Desse modo,

A verificagdo das relagdes entre a leitura ¢ o contexto historico sugere que o habito de
ler, ainda que consista numa a¢ao individual, somente pdde se expandir e se afirmar,
quando se imp6s um certo modelo de sociedade: a do capitalismo, cuja economia

sustenta-se no crescimento industrial ¢ num sistema democratico (Zilberman, 1991,
p-37-38).

Expandindo as afirmagdes de Zilberman (1991) para os dias atuais, posso dizer que os

extremos vividos pela literatura demarcam a visdo do senso comum sobre esse tipo de leitura.
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A partir das classes sociais, por exemplo, é possivel compreender que as elites econdmicas
julgam a literatura como inutil, pois a submetem a l6gica de mercado, mas, ainda assim, querem
estar em posse dela como um bem de consumo que carrega aprego social. Se pensarmos nas
ideologias, como o marxismo, a Literatura posiciona-se em um lugar de disputa de poder — ou
serve a classe dominante ou a desafia —, logo, ler literatura se torna vital para compreender e
mudar as estruturas sociais. Assim, as diversas visdes sobre o texto literario representam todas
as particularidades vividas pela sociedade, que impactam diretamente na relagdo entre o que €

teorizado e o que acontece na pratica escolar.

Dentre esses tantos contrastes, uma constante singular desponta ao analisarmos uma
visdao mais geral sobre o texto literario — a indagacao sobre o que ¢ ser um leitor. Tanto as teorias
literarias quanto a escola trabalham com uma imagem do que seja um leitor e o adjetivam
conforme suas convicgdes e necessidades - critico; implicito; modelo; real; literario; fruidor;

competente; casual; exigente; digital; fragmentado e etc.

Ricardo Piglia, em O ultimo leitor, nos provoca ao dizer que “Nao nos perguntaremos
tanto o que ¢ ler, como quem ¢ aquele que 1€ (onde esta lendo, para qué, em que condicdes, qual
¢ a sua historia)” (2006, p.15). O texto, entdo, ndo esta completo sem o leitor e embora questdes
teoricas como recep¢do € efeito ndo estejam presentes no imagindrio social, ha essa
compreensdo de que ¢ preciso que existam, logo, que se formem leitores. Ser leitor também
passa por esteredtipos e motivacgdes caracteristicas, e essas constatagcdes alcangam a escola e o

valor atribuido a quem se configura como leitor.

A propria obra literdria, na construcdo de seus personagens e de sua relacdo com a
leitura, reproduz os esteredtipos sobre os leitores. Desde textos classicos, como Dom Quixote,
ha uma ligacao ténue entre leitura e loucura, ou o que a sociedade dita como sendo loucura,
mas s6 um leitor enxerga. A quebra das expectativas sociais também ¢ cativa a alguns leitores
da fic¢ao, em especial mulheres, como Luisa, de O primo Basilio, que 1€ romances sentimentais
que a levam a idealizar o amor e cair nas investidas de seu primo, mesmo sendo casada. Ou
Ema Bovary, da obra Madame Bovary, uma das leitoras mais famosas da fic¢do, que nao se
contenta com sua vida real e busca emocdes, traindo o pacato marido, decisdo que a leva ao
final tragico, alimentado, em parte, pelo habito de ler. No caso da protagonista de Flaubert,
muito ja foi discutido pela critica, inclusive com o estabelecimento do termo Bovarismo, usado

tanto pela teoria literaria quanto pela psicologia.
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Brito (2023), em sua dissertagdo “E eu ndo sou uma leitora? Em defesa da falha na
leitura”, faz a comparacdo entre duas leitoras representadas na literatura — Emma Bovary e
Bella Swan* — que acabam tendo seu aspecto leitor reduzido a uma falha na capacidade de
diferenciar o ficcional do real. Delineando como a imagem da mulher leitora esta fortemente
ligada a perdi¢do e ruina desde a obra realista até os dias contemporaneos, Brito (2023) defende
que essa pretensa falha na leitura “E um elemento inerente do leitor — seja do leitor critico, seja

do leitor personagem, seja do leitor real” (p.114).

Entre a loucura e a clareza, a rebeldia e a libertagdo que circundam a imagem do leitor,
também existe o prototipo da inteligéncia acumulada por aqueles que leem. Para pensar em
exemplos mais atuais, posso citar Hermione Granger, da saga Harry Potter, sempre apontada
como aquela que resolve os problemas e sabe as respostas; ou Rory Gilmore, da série
estadunidense dos anos 2000 Gilmore Girls, leitora dvida que até hoje inspira listas de livros

lidos pela personagem durante os episddios.

Dentre todos os leitores ficcionais com os quais tive a honra de me encontrar durante a
vida, os que mais me instigam sdo os de Italo Calvino. Tanto em Um general na biblioteca
(2001) quanto em Se um viajante numa noite de inverno (1999), me deparo com leitores
multifacetados e confusos que, penso eu, se parecem mais com os leitores reais e suas davidas,
desde a melhor posi¢do para ler, ou a perspectiva de ler varias obras ao mesmo tempo, por
prazer ou para alimentar o intelecto, chegando até a real possibilidade de que a leitura seja

transformadora quando adentramos a “floresta dos livros” (2001, p.76).

Deslocando-me do territorio ficcional e de suas possibilidades tdo complexas, me
pergunto qual seria a imagem do leitor se analisarmos textos jornalisticos ou até mesmo
publicacdes académicas. Ao fazer uma pesquisa, por palavras-chave, utilizando a ferramenta
de busca na internet, Google, que opera bilhdes de pesquisas didrias, encontro inimeras fontes
para a entrada “pesquisas sobre leitura literaria”. E claro que ndo posso deixar de refletir sobre
os resultados que sdo destinados a cada usudrio e nas analises, cada vez mais particulares, feitas
pelas Big Techs e seus algoritmos, no entanto, mesmo que minhas buscas gerais tenham um
direcionamento especifico, a quantidade de fontes que discutem a leitura literaria e o leitor ¢

impressionante.

4 Bella Swan ¢ uma personagem da saga de romances da autora Stephenie Meyer, iniciada pelo livro Crepusculo
(2008).
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Mais da metade dos brasileiros nao |é livros, aponta ...

22 de nov. de 2024 — Pais perde quase 7 milhdes de leitores em quatro anos, segundo a 6° edicio da
Retratos da Leitura no Brasil, Ginica pesquisa nacional que __

— Jornal da UsSP
== nitps:/jornal.usp.br » Atualidades %

Habito de leitura no Brasil perde espaco para redes ...
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REFLEXOES CONTEMPORANEAS SOBRE A LEITURA ...
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conta a leitura enquanto um ato fundamental para o desenvolvimento e ..
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Cultura da leitura em declinio e o avanco do ...

24 de out. de 2025 — Os dados da pesquisa indicam que, além da reducdo do habito da leitura, houve
declinio na compreensdo do que se 1&: 36% dos entrevistados ...

CNN Brasil
hitps:/fwww.cnnbrasil.com br » Stories 3§

Apenas 20% dos brasileiros usam tempo livre para ler ...

2 de ago. de 2025 — Ataxa de ndo leitores que nfo gostam de ler subiu de 22% para 29%, & o nimero
de pessoas gue dizem gostam um pouco de ler caiu de 31% para 26%.

G1
hitps:/fg1.globo_com » educacao » noticia » 2026/02/06  §
Leitura tem queda dramatica — e preocupante — pelo mundo

6 de fev. de 2026 — Uma pesquisa da Escola de Salide Publica de Yale descobriu, por exemplo, que
quem tem o habito de leitura vive, em média, 23 meses a mais que ...

ww_gov.br
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PNLL - Plano Nacional de Livro e Leitura - Portal Gov.br

ha 6 dias — Ministério da Culiura lanca pagina do Plano Nacional do Livro e Leitura com painel
interativo e acesso a politicas do sefor. Plataforma redne ...
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Figura 2 — Resultados de busca para “pesquisas sobre leitura literaria” / Fonte: Google, captura de tela realizada pela autora

(2026).

Dentre pesquisas académicas, artigos de Orgdos governamentais e reportagens, oS
resultados da busca demonstram que hé predominancia de uma centralidade nos leitores e em
sua fatidica “diminui¢d@o”. Essa perspectiva, que me parece estar disseminada e povoar o
imagindrio comum, assevera os receios de Todorov, defendidos em seu livro 4 literatura em
perigo, de 2009.

O autor enuncia que a literatura estd morrendo porque os leitores estdo deixando de
existir, dentre outros fatores, gracas a escolarizag¢do excessiva do texto literario. Para Todorov
(2009, p.27) o ensino ndo esta centrado na alteridade da obra, tampouco em como ela move o
leitor, e sim em disseminar as concepcoes da critica literaria vigente. Ele vé essa tendéncia
como equivocada e afirma que estudar teoria literdria ¢ um método basilar nos cursos de Letras,
mas nao no ensino regular — espago soberano em promover o contato com o texto literario em
Sl

Tenho ressalvas em relagdo a essa discussdo sobre a literatura estar em perigo. A questao
da centralidade do texto literario na escola, em detrimento de outros aspectos, ¢ um ponto-chave
da critica de Todorov (2009) e também desta dissertacao, além de figurar nos trabalhos de Eco
(2015) e Cosson (2021). Contudo, acredito que a literatura nunca tenha circulado tanto na
sociedade quanto nos tempos atuais, entdo, falar sobre seu possivel desaparecimento, me parece
um discurso reducionista ¢ um pouco salvacionista. Penso que a literatura possa s estar

mudando, continuamente, de lugar social.

Sendo assim, fago também uma mudanga estratégica e diminuo meu arco de pesquisa,
procurando em espagos mais especializados, como repositorios de universidades. O resultado ¢
um numero consideravel de trabalhos sobre leitura, leitor e literatura na escola. Posso concordar
com Todorov (2009) sobre a existéncia de uma crise, que estd justamente no encontro entre a
obra literaria e o ensino, mas tantas pesquisas sobre o assunto confirmam a ideia de que a

literatura existe de modo mais amplo e complexo apesar das crises.

No repositorio de teses, dissertagdes e produtos pds-doutorado da UnB, apenas no
Programa de pods-graduacdo em Literatura, ha 799 trabalhos publicados, dentre os quais,
considerando apenas a vista dos titulos, vejo referéncias ao leitor, sua formagao e ao ambiente
escolar pelo menos em dois trabalhos a cada pagina. Duas dissertagdes me chamam atencao
tanto por seus temas em comum, quanto pela diferenca de mais de uma década entre as

publicacdes: “Os atravessamentos afetivos da literatura na vida do professor leitor”, de Silva
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(2024) e “Entre o obrigatorio e o proibido : a literatura e o leitor em livros didaticos de Lingua
Portuguesa para Ensino Médio”, de Diniz (2012). Ambas as autoras, apesar de partirem de
pontos e analises diferentes, dissertam sobre a leitura ser transmitida € ndo ensinada e trazem a
luz a figura do professor. Diniz (2012) destaca que o professor deve “transmitir sua paixao” aos
estudantes e Silva (2024) aprofunda esse conceito ao apostar na identidade afetiva do professor

leitor como o vetor desse “contagio” do habito de leitura.

Essa consulta nos oferece dados para que possamos afirmar a existéncia de uma
reflexdo, tanto em nichos especializados quanto no geral, sobre a leitura literaria e o papel da
escola nessa mediacdo/formagdo de leitores. Porém, entre o pensado e o realizado, ha
impossibilidades incisivas e a avaliagdo ¢ uma delas. Se variadas pesquisas académicas
discutem a dinamica entre a subjetividade literdria e a sistematizacdo escolar, por que o cenario
ainda ¢ o mesmo? Como um professor de literatura vai abandonar o ensino da historiografia
literaria se esses conhecimentos sdo exigidos em documentos curriculares e posteriormente em
avaliagOes de larga escala? Essa acao drastica ¢ a melhor escolha para lidar com os problemas

que decorrem da necessaria didatizagdo da literatura na escola?

E mais, existe uma fissura entre o discurso social de que ¢ preocupante a ndo formacao
de leitores e a pratica ordinaria de que conhecimentos técnicos, que apresentam utilidade
aparente, sempre se sobrepdem as obras artisticas. Teresa Colomer (2007) j& nos alerta sobre

esses aspectos conflituosos em Andar entre livros: a leitura literaria na escola:
[...] quando a sociedade se queixa de que os meninos ¢ as meninas nao leem, parece
que se lamenta de ndo os ver sentados com uma obra literaria nas maos, mas o que se
temem ¢ que ndo dominem a lingua escrita, de maneira que ndo tenham éxito na escola
e comprometam com isso sua ascensdo social. Pensa-se, pois, na fungao utilitaria da
leitura propria das sociedades alfabetizadas, um objetivo que inclui aspectos tdo

distintos como o uso cotidiano do escrito ou o acesso a informagao e ao conhecimento
(Colomer, 2007, p.34).

Refletir, entdo, sobre a posi¢do que a literatura ocupa tanto nas aulas de Lingua
Portuguesa, quanto perante a sociedade € imperativo para essa e diversas outras pesquisas na
area. E possivel perceber, por exemplo, que a atualidade desdobra uma disputa social sobre

quem tem direito, como e onde falar sobre literatura.

O Brasil, que figura em listas internacionais como um dos maiores consumidores de

redes sociais’, tem um nicho de influenciadores digitais que trabalham com livros literarios.

5> Noticia veiculada pela Forbes Brasil (https://forbes.com.br/forbes-tech/2023/03/brasil-e-o-terceiro-pais-que-
mais-consome-redes-sociais-em-todo-o-mundo/)
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Denominados, a depender da rede, como booktubers, booktokers e bookinstagramers, eles
influenciam o grande publico leitor, em especial os jovens. O surgimento desses novos agentes
acirra uma discussdo sobre a quem ¢ de direito falar sobre literatura; leitores reais (ou que
aparentam ser reais, € que mantém uma relagdo mais estreita com os jovens) ou professores e

criticos em literatura, com sua fala especializada.

Sim, os professores de literatura t€ém formacgao e deveriam compreender, mediar e saber
comunicar melhor questdes literarias aos leitores ndo especializados. A questdo ¢€: existe
interesse e possibilidade concreta de realizar esses dialogos no ambiente escolar? Nas escolas
de ensino basico hd um lugar de destaque ou ao menos reservado para a literatura? Ou a
gramatica ainda ¢ considerada como topico principal nas sala de aula de Lingua Portuguesa?
Que espaco ¢ reservado para o texto literdrio em materiais importantes como documentos
educacionais (BNCC e curriculos) e politicas de avaliagdo (ENEM, PAS, etc)? Existe um
interesse em promover essas discussdoes agregando escolas, universidades e politicas

educacionais?

Além de todas essas indagagdes, que vao direcionar o rumo do capitulo, nossas questoes
centrais sdo: como avaliar ou pensar uma avaliagdo para a mediagao literaria na escola, levando
em consideracdo os espacgos que o texto literario consegue ocupar, tanto no imaginario quanto
na realidade? Se a literatura ¢ mais ou menos importante na escola e para a sociedade, o

processo avaliativo ndo precisa acompanhar essa percepgao?

2.1 Formar leitores, incentivar a leitura literaria ou aplicar prova?

A leitura, de modo geral, ainda est4d em lugar de evidéncia em nossa sociedade, e a escola
¢ o espago destinado a essa aprendizagem sistematizada. Aprender a ler ¢ uma competéncia
essencial desde que a educacdo formal foi estendida a grande massa populacional, mas ler ¢
diferente de ler literatura e para Colomer (2007, p.35) “ambas as coisas nunca se encaixaram
bem”. O desalinho entre as agdes parte de uma falta de compreensdo sobre o quao complexo €
o processo de leitura para o ser humano, o que torna a relag@o entre seus distintos usos espinhosa

em diferentes aspectos, especialmente no ambiente escolar.

A associagdo entre formar leitores e formar leitores literarios segue ndo pacificada e
podemos analisa-la a comegar pela expressdo “formagdo de leitores”, que aparece como uma

responsabilidade fundamental, embora ndo exclusiva, da escola. Objetivamente, ¢ natural
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compreendermos que formar um leitor significa ensinar alguém a ler (decodificar e
compreender), fazer com que o estudante tenha acesso a cultura letrada, por meio do dominio
de simbolos e convengdes da escrita. Entretanto, a expressdao permanece, de maneira geral,
estreitamente ligada a imagem do leitor literario, discutida na se¢do anterior. Essa concepgao
faz com que a responsabilidade passe do ato de dar acesso a compreensdo da escrita para o ato
de promover o aumento no nimero de pessoas que praticam a leitura de obras literarias. Temos

aqui agdes distintas, mas compulsoriamente interdependentes.

Ambas as defini¢des acabam afetadas pela segmentacdo do conhecimento, estimulada
pelo sistema educacional em vigéncia, que pressupde uma espécie de “divisdo de tarefas”
inerente a individuos diferentes. Ao pedagogo corresponderia o conhecimento da pratica de
alfabetizagdo; ao linguista a compreensdo do processo cognitivo da leitura e ao estudioso de
literatura o dominio da selecdo e significagdo da estética literaria. O problema ¢ que, na
educagdo basica, o professor a quem ¢ atribuida a responsabilidade por essa formagado do leitor
(pedagogos e professores de Lingua Portuguesa) precisa ter a qualificagdo para associar essas
habilidades, competéncia interdisciplinar complexa, que os cursos de licenciatura enfrentam

dificuldades para cultivar junto aos futuros professores.

Deixo claro que ndo estou defendendo a extingdo das especialidades, ha a real
necessidade, e por que ndo vontade, de seguir uma linha de estudos particular para desempenhar
papeis sociais. Quando escolho cursar o mestrado em Literatura em detrimento dos programas
de Linguistica ou de Educagao, eu sinalizo uma tendéncia pessoal e tedrica, agao mais do que
valida. Contudo, também ¢ necessario perceber que escolha tedrica ndo significa isolamento
completo das pesquisas, sendo as conversagdes interdisciplinares essenciais para discussoes
complexas como a que procuro promover neste trabalho. A compreensdo sobre todos os
parametros que estao envolvidos no processo de leitura € crucial, uma vez que nos aproxima da

reflexdo sobre o objetivo escolar imbricado na expressao formagao de leitores.

Em relagdo aos aspectos cognitivos, por exemplo, s6 comecei a pensar com
profundidade sobre a dificuldade que ¢ o processo de leitura a partir do momento em que
ministrei aulas para turmas de sexto ano. Eu, uma professora recém formada na faculdade de
Letras, com as mais inovadoras teorias literarias e linguisticas em mente e uma aprova¢ao em
concurso efetivo aos 22 anos, precisei “concluir” ou “reforcar” a alfabetizagcdo de estudantes de
11 e 12 anos que compunham minhas turmas e ndo sabiam decifrar as palavras. Um dos

problemas nessa pratica ¢ que eu ndo sou alfabetizadora e posso até ter causado mais desalinho
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no processo de leitura dos estudantes. Ha problemas quando associamos boa vontade a falta de

ferramentas pedagogicas.

Desta experiéncia inicial pude inferir que formar um leitor, fazer com que um individuo
leia com fluéncia e compreenda os significados do que esta lendo, ¢ de responsabilidade da
instituicdo escola e, embora ndo devesse, pode ser delegada a mim, uma professora de area
especifica, por exemplo. Mas qual sera a taxa de efetivo sucesso nessa atribui¢gdo? Como lidar
com realidades que driblam as estatisticas educacionais? O que eu espero ao pedir que um
estudante do sexto ano leia um texto de duas paginas, se seu ritmo de leitura estd em torno de
11 palavras por minuto? Onde eu deveria ter a0 menos tido contato com possiveis respostas a

essas questoes?

Na universidade, mesmo considerando que tive uma boa formag¢ao no curso de Letras,
estudei uma disciplina sobre desenvolvimento e aprendizagem, outra sobre aquisicao de linguas
e duas sobre praticas pedagogicas, além dos diversos estagios e laboratérios. Nenhuma delas
ou qualquer outra me preparou para alfabetizar. Eu sabia que meus estudantes ainda liam em
silabas, o que afetava a compreensdo semantica e pragmatica geral, e reconhecia que uma das
dificuldades ortograficas eram os pares minimos oclusivos (p/b; v/f), conhecimento fonético

em a¢ao. Mas como resolver esses problemas e ainda vencer meu conteudo?

Assim, conforme essas perguntas azuis infinitas pairavam sobre minha pratica
profissional e, posteriormente, sobre minha pesquisa académica, fui apresentada a uma obra
recente, escrita pela professora Maryanne Wolf (2024), e traduzida, no Brasil, como O cérebro
leitor. A discussdo apresentada no livro parece partir de uma premissa elementar, eu diria até
ja propagada pelo senso comum, “ler ¢ uma atividade ardua”. Mas esse principio passa por uma
espécie de reciclagem, propiciada pelos estudos neurocientificos, € se torna “ler ndo ¢ uma

atividade inata ao cérebro humano, logo, sua execugao ¢ dificil” (2024, p.16).

Ao comecar uma reflexdo sobre as conversacdes que precisam existir entre areas
distintas logo apds realizar uma discussdo hermenéutica envolvendo a escola, a leitura, o leitor
e a avaliagdo, acredito que o estudo de Wolf (2024) contribui de maneira indispensavel para a
problematizagdo da pedagogia do exame. Deste modo, pensar questdes biologicas e sociais em
conjunto me leva a conceber novas perguntas. Se o cérebro leitor vai se modificando e
desenvolvendo com a pratica, a avaliacdo da leitura literaria ndo deveria estar focada em

compreender esse processo? Como cobrar memorizagao nas aulas de literatura se tornou mais
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importante do que o contato com o proprio texto, elemento que, de fato, contribui para a

adaptacdo cerebral?

Os estudos sobre o cérebro humano e as areas educacionais flertam ha algumas décadas
e essa intersecc¢ao ja nos proporcionou uma melhor compreensao sobre motivagao, aprendizado,
emocdes, desenvolvimento, linguagem e mais recentemente sobre a leitura. A faculdade da
linguagem, de Noam Chomsky, e as fases do desenvolvimento cognitivo, pensadas por Jean
Piaget, por exemplo, sdo amplamente aceitas e utilizadas pelo sistema educacional brasileiro.
Ambas estudam fungdes inatas do cérebro, ou seja, aparatos que todos os seres humanos herdam
¢ transmitem geneticamente - nascemos com a capacidade de adquirir uma lingua, nascemos
com a capacidade de ter um desenvolvimento cognitivo. Claro, essa generalizagdo ja ¢ um
problema, pois desconsidera diversidades cerebrais e genéticas como a dislexia e o autismo, no

entanto, a premissa geral ¢ um ponto de partida.

A questdo torna-se instigante para a discussdo que proponho nesta dissertagdo, quando
Wolf se baseia em pesquisas de neurocientistas franceses e pensa uma expansao para elas, nos
levando a conclusdo de que ndo nascemos com um aparato bioldgico destinado a aquisi¢do da
lingua escrita. Entao, se aprendemos a ler e a escrever, ha uma transformagao cerebral que s6 €
possivel pela “neuroplasticidade”, a capacidade bioldgica que o cérebro humano tem de moldar

e remodelar suas estruturas a fim de responder as experiéncias (Wolf, 2024, p.20).

A leitura, consequentemente, ¢ uma criagdo social que se imp0s e, para utiliza-la, nosso
cérebro precisou se adaptar a nivel sindptico, utilizando-se de uma reciclagem de neurdnios
especializados. Isso significa que uma pessoa que nao sabe ler tem o cérebro estruturalmente
diferente de um individuo que ja ¢ leitor. Portanto, a frase “ler transforma as pessoas” se

desprende do campo figurado e também pode ser utilizada como constatacao literal.

Além disso, Wolf (2024) demarca estagios a serem atravessados pelo leitor, os quais
sao representativos das mudangas dinamicas e inconscientes no processo de desenvolvimento
da leitura: “(1) pré-leitor emergente, (2) leitor iniciante, (3) leitor decodificador, (4) leitor
fluente com dominio da compreensao e (5) leitor experiente” (p.172). Esses estagios vao desde
a crianca que sO percebe a leitura pelos olhos e pela voz dos adultos e chegam até um leitor
maduro, capaz de ler e processar tao rapidamente que lhe sobra tempo para conjecturar e sentir
sobre o que leu. A essa evolugdo Wolf (2024) chama de “dom do tempo”, e seu estudo afirma
em diversos momentos que a modificagdo cerebral promovida pelo ato de ler precisa ser

experienciada e treinada para continuar se desenvolvendo.
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Em uma das passagens iniciais do livro de Maryanne Wolf ha um desafio ao leitor, que
envolve a proposi¢ao de ler o mais rapido possivel um trecho de Proust, sem perder os
significados inerentes a ele. E a partir desta proposicao que a autora marca o texto literario de
Proust como leitura que exige um leitor experiente, capaz de empregar e “acionar uma série de
operacdes mentais e cognitivas: atencdo, memoria, além de processos visuais, auditivos e
linguisticos” (2024, p.26) para obedecer ao comando e realizar uma leitura rapida e produtiva.
Reproduzirei essa experiéncia de Wolf aqui, com outro excerto literario e com outras intengoes,
mas o comando basico ¢ 0 mesmo: leiamos o mais rapido que conseguirmos, sem perder de
vista o sentido geral desse fragmento de Grande Sertdo Veredas:

Quem ¢ pobre, pouco se apega, ¢ um giro-o-giro no vago dos gerais, que nem o0s
passaros de rios e lagoas. O senhor vé: 0 Zé-Zim, o melhor meeiro meu aqui, risonho
e habilidoso. Pergunto: — Zé-Zim, por que ¢ que vocé ndo cria galinhas-d’angola,
como todo o mundo faz? — Quero criar nada ndo... — me deu resposta: — Eu gosto
muito de mudar... [...] Belo um dia, ele tora. Ninguém discrepa. Eu, tantas, mesmo
digo. Eu dou protegdo. [...] Essa ndo faltou também & minha mae, quando eu era
menino, no sertdozinho de minha terra. [...] Gente melhor do lugar eram todos dessa
familia Guedes, Jidido Guedes; quando sairam de 14, nos trouxeram junto, minha méae

e eu. Ficamos existindo em territdrio baixio da Sirga, da outra banda, ali onde o de-
Janeiro vai no Sdo Francisco, o senhor sabe (Rosa, 2006, p.42-43).

Para um leitor que que possui doutorado na area da literatura, ja conhece esse texto e as
especificidades do autor, fazer uma leitura agil e atenta destas 138 palavras ¢ um processo
cognitivo ja automatizado. Tal fato leva esse leitor experiente a evocar experiéncias divididas
em categorias diversas. De memoria - com o livro, com o autor, com alguma situagdo pessoal
que envolve o campo, galinhas d’angola ou uma mudanca com a mae. De anélise - a respeito
dos colchetes e dos trechos do livro que foram suprimidos; da cadéncia das palavras, da
estrutura sintatica, ou, mais provavelmente, sobre a intencdo da mestranda ao inserir esse
fragmento em meio a uma discussdo sobre a biologia cerebral da formacao de leitores. Talvez
as associacoes fujam para outro lugar que ndo me ocorreu, mas nao imagino que tenha ocorrido
estranheza e duvida em relagdo as construcdes textuais, ao vocabulario, a compreensdo das

vozes textuais e ao proprio sentido do texto.

Se eu fago essa mesma proposi¢ao em uma turma de terceiro ano do Ensino Médio (a
série final do ensino basico) a situagdo se apresenta de maneira diferente. Ha problemas, por
exemplo, com as expressdes “meeiro”; “tora” e “baixio” que vao travar leitores menos
experientes. Mesmo com a marcagao dos didlogos e da narracao de Riobaldo, com o uso de
travessoes, acaba surgindo a diivida sobre a historia da mae ser do narrador ou de Z¢-Zim. Além
disso, essa escolha de corte textual deixa de fora a conversa que estd sendo narrada entre

Riobaldo e Diadorim sobre suas maes, pais e a natureza dos homens em serem errantes.
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O trabalho de leitura com autores como Guimardes Rosa ¢ desafiador porque essa
literatura foge do padrdo de construgdo textual ao qual a maioria dos estudantes dessa faixa
etaria ja teve acesso. O trecho escolhido, excepcionalmente, ¢ uma das passagens mais simples
em constitui¢ao estilistica, vocabular e conotativa. Como apresentar, entdo, a esses cérebros
leitores jovens, a leitura de um livro de 500 a 600 paginas (a depender da edi¢dao) que desafia

as estruturas treinadas por eles durante os anos anteriores de escolariza¢ao?

O curriculo e os documentos norteadores da educagdo bésica brasileira presumem o
concluinte do ensino basico como um leitor experiente. Ou seja, que no terceiro ano do Ensino
M¢édio tenha experiéncia cognitiva para explorar textos ambiguos e intrincados como Grande
Sertdo veredas. Posso presumir que minhas turmas t€m essa experiéncia quando pergunto, no
inicio do ano, quem j& leu um livro literdrio por completo e recebo como resposta maos
abaixadas e olhos esbugalhados de vérios estudantes? Ter experiéncias literarias ao longo dos
onze anos que precedem o ingresso no ultimo ano do Ensino Médio também € uma necessidade

cognitiva.

A questdo da experiéncia ¢ pontuada com veeméncia por Wolf, uma vez que a eficiéncia
da “dimensdo semantica da leitura depende das riquezas que ja armazenamos” (2024, p.27). E
possivel depreender, assim, que embora, em geral, o estudante do Ensino Médio ndo tenha a
mesma intensidade de experiéncia com Guimaraes Rosa, tal qual o professor universitario que
o estudou por anos, ele deveria, no minimo, como leitor experiente, ja ter sido apresentado a
textos que contém neologismos, aforismos, fragmentacao de vozes narrativas. Essa experiéncia
prévia evitaria a estranheza e rejeicao inicial que percebo ao introduzir tais textos as minhas

turmas.

Assim, ¢ essencial compreender que a leitura, biologicamente, ndo acontece nem se
desenvolve de uma hora pra outra. O ato de ler ¢ uma inveng¢do social, mas sé € realizado a

partir de uma capacidade cerebral que precisa ser treinada ao longo do tempo, afinal:

Poucas invengdes fizeram mais para preparar o cérebro e nossa espécie para o seu
proprio avanco. A medida que o letramento se generalizou em uma cultura, o ato de
ler tornou-se silencioso convite para cada leitor ir além do texto; ao fazé-lo,
impulsionou ainda mais o desenvolvimento intelectual do individuo e da cultura.
Essa ¢ a generatividade da leitura, enraizada na biologia e cultivada pelo intelecto,
que representa o fruto imensuravel do tempo proporcionado pelo cérebro (Wolf,
2024, p. 307).

Neste recorte, presente nas paginas finais do estudo de Wolf, ha a mengao a outro termo
que € caro a argumentagdo aqui proposta: letramento. A compreensdao do que seja contribuir

para o letramento de um estudante, a partir da literatura, passa pela conceituacdo deste termo.
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As bases neurocientificas e evolutivas discutidas em Wolf (2024) colaboram e complementam

as dimensdes sociais e pedagogicas que serdo discutidas a seguir.

Por isso, ao compreender o arduo trabalho cognitivo exigido dos estudantes para que
eles alcancem o status de leitor experiente, ¢ possivel, como professores e pesquisadores,
tencionarmos o poder das relagdes biologicas e ambientais sobre as aulas de literatura. O fato
de pensar sobre esse poder me faz capaz de rascunhar, ao menos, uma resposta em meio a tantas
perguntas: As instituigdes escolares de ensino bésico sdo, efetivamente, responsaveis pelo
letramento dos individuos e como tais precisam desenvolver uma visdo interdisciplinar desse

Processo.

Essa responsabilidade compreende as duas faces da expressao “formagdo de leitores”
aqui explorada: formar pessoas que sabem ler € que, ao longo da vida, continuam lendo textos
cada vez mais desafiadores - prateleira onde estao os textos literarios. Com essa resposta inicial,
podemos nos deslocar para uma discussao sobre como a formagao de leitores esta acontecendo
no papel e na pratica dentro da escola, pensando primeiramente nos documentos e politicas

educacionais.

A BNCC (2018) e o Curriculo em movimento do DF (2014, 2018, 2022) — documentos
que orientam o sistema educacional do Brasil e do Distrito Federal — apresentam uma
concepgdo de que além de promover a alfabetizacdo a escola deve buscar o letramento dos
individuos. Ja introduzi o termo a partir da perspectiva de Rildo Cosson (2021), que aplicou o
conceito especificamente ao campo da literatura, mas ao pensarmos em curriculo e,
posteriormente, em objetivos de avaliagdo, € preciso ponderar sobre uma representacado mais
ampla. A fim de contribuir para essa reflexdo, analisemos excertos retirados dos documentos

orientadores mencionados:

Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entlo, proporcionar aos estudantes
experiéncias que contribuam para a ampliagdo dos letramentos, de forma a
possibilitar a participacdo significativa e critica nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens (Brasil,
2018, p.67 e 68, grifo meu).

Os objetivos de aprendizagem do Ensino Fundamental apresentados nas normativas
pedagodgicas da SEEDF, pautadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo
Basica — DCN (2013), visam: 2. promover as aprendizagens mediadas pelo pleno
dominio da leitura, da escrita ¢ do céalculo e a formagdo de atitudes e valores,
permitindo vivéncias de diversos letramentos; (Distrito Federal, 2018, p.9, grifo
meu).

A estruturacdo curricular, em particular quanto ao ensino da Lingua Portuguesa,
implica determinar um conjunto de habilidades que consiste em objetivos de
aprendizagem que procuram proporcionar aos estudantes uma formagao voltada para
as interacoes de conhecimento. Existe a necessidade de se construir relacoes de
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sentidos, seja pela aquisi¢do dos mecanismos linguisticos, pela leitura e produgéo
textual ou pelo enriquecimento cultural contido nas artes literarias e nos mais diversos
géneros textuais [...] O ato de ler e escrever esta entrelagcado a distintas modalidades
de linguagem além da escrita, como a imagem, a fala e a musica. Os
multiletramentos, assim, refletem sobre as mudancas sociais e tecnoldgicas
verificadas na sociedade atual (Distrito Federal, 2022, p.50-51, grifo meu).

O termo letramento estd em posicdo de destaque tanto na BNCC (excerto 1), quanto no
curriculo em movimento do DF para o ensino fundamental (excerto 2). Em ambas as
ocorréncias, ha a pluralizagdo do termo e sua relagdo direta com as praticas sociais. J& no
curriculo em movimento do DF para o Ensino Médio (excerto 3), o letramento aparece
implicito, mas ainda insepardvel das praticas sociais, em expressdes como “interacdes de
conhecimentos”; “construir relagcdes de sentidos” e também, renovado, em vocabulos como
“multiletramentos”. Logo, é possivel afirmar que a concepgao de letramento esta presente nas

bases tedricas dos documentos norteadores para a educacao basica.

Magda Soares (2009), pesquisadora que popularizou os estudos sobre o assunto no pais,
defende que € necessario pensar que o letramento ¢ uma condi¢ao plural em que o individuo
ndo s6 domina a tecnologia (codificagdo e decodificagdo) da leitura e da escrita, mas também ¢
capaz de usar a lingua de maneira competente. A competéncia linguistica, ou seja, a
compreensdo e o uso complexos da lingua escrita a partir de contratos sociais estabelecidos
pelo grupo ao qual pertence, ¢ um dos objetivos que deve ser alcangado pela escola. Tal
constatagdo me impulsiona a fazer mais perguntas: se dominar os c6digos e os usos sociais da
lingua escrita interfere diretamente na relagdo do estudante com os textos literarios, a avaliagao
desse processo de letramento ndo seria imperativa para um professor de literatura? Esse

professor ¢ preparado para isso?

Soares (2009) e seu conceito sdo estudados criteriosamente nos cursos de pedagogia,
uma vez que o letramento, para ela, esta intrinsecamente relacionado a alfabetiza¢do. No DF,
por exemplo, a rede distrital publica de educacao adota os métodos da autora e implementou,
desde 2024, um programa chamado Alfaletrando (referéncia aos livros de 2009 e 2020 de
Soares) para os anos iniciais do ensino basicoS. E possivel depreender, entdo, que os estudos
sobre letramento, no Brasil, ja tém uma base consolidada, mas que sua relacdo com as demais
licenciaturas, como Letras, pode ter problemas que interferem na pratica dos docentes do ensino

basico.

6 Noticia veiculada pelo site da SEEDF: https://www.educacao.df.gov.br/w/decreto-institui-o-programa-
alfaletrando-no-distrito-federal
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Deste modo, ¢ importante relacionar o conceito de letramento, que atualmente é parte
essencial das pesquisas educacionais, com a definicdo que estou utilizando de interpretagdo.
Nesta pesquisa, a concepgao de interpretacao esté atrelada ao texto literario e se elabora como
uma leitura atenta e ativa, que tanto preenche lacunas e alcanga sentidos rebuscados, quanto
desperta sensacgoes e emogoes ingénuas, sem forgar o texto a dizer o que ndo diz. Logo, posso
estabelecer que a nogdo geral de letramento instituida por Soares (2009) se aproxima das
discussoes feitas até aqui e as corrobora, além de ampliar o campo de debate ao nos levar a

refletir sobre as dimensdes individual e social do letramento, j& que

[...] quando o foco ¢ posto na dimensdo individual, o letramento ¢ visto como um
atributo pessoal, parecendo referir-se, como afirma Wagner (1983, p.5), a "simples
posse individual das tecnologias mentais complementares de ler e escrever". Quando
o foco se desloca para a dimensdo social, o letramento ¢ visto como um fenémeno
cultural, um conjunto de atividades sociais que envolvem a lingua escrita, ¢ de
exigéncias sociais de uso da lingua escrita (Soares, 2009, p.66).

A dimensao individual do letramento vai tratar o processo de leitura como o dominio de
uma tecnologia, “um conjunto de habilidades linguisticas e psicologicas, que se estendem desde
a habilidade de decodificar palavras escritas até a capacidade de compreender textos escritos”
(Soares, 2009, p. 68). Essa concepcao me leva, diretamente, aos estudos de Wolf (2024) sobre
areciclagem neuronal e a plasticidade envolvidas no ato de ler, mas pode remeter, também, aos
conceitos de “faculdade da linguagem”, de Chomsky, a encadeamentos logicos que envolvam
a fonética, a fonologia e a semantica, e at¢ mesmo as ideias de Saussure sobre a representacao
do signo linguistico e seus significante e significado, conhecimentos tedricos abordados nos
cursos de Letras. Percebemos, desta forma, que pensar a dimensao individual do letramento dos
estudantes ¢ refletir sobre seu processo de alfabetizacdo, seu conhecimento vocabular, suas
dificuldades e facilidades cognitivas pessoais, etc. E refletir sobre um processo complexo e

interdisciplinar.

J4 a dimensao social do letramento vai situar a leitura a partir de duas vertentes: aquela
que se fundamenta em seu valor pragmatico, como necessario para o efetivo funcionamento na
sociedade, ou aquela que se apoia em seu poder "revoluciondrio", que pode ser instrumento
para transformar relagdes e praticas sociais injustas (Soares, 2009, p. 78). Deste modo, essa
dimensdo seria responsavel tanto pela comunicacdo efetiva, quanto pela percepg¢ao sobre os
discursos de poder que regem as sociedades, objetos de estudo da pragmatica, analise do
discurso e sociolinguistica. Pensar a dimensao social do letramento dos estudantes envolve a

analise de sua capacidade de compreender e obedecer a um comando escrito de uma avaliagao,
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mas também de sua competéncia em fazer inferéncias sobre, por exemplo, discursos politicos

e jornalisticos, fake news e os impactos sociais destas praticas.

A escola e o professor, desta maneira, lidardo com a pluralidade dos letramentos e suas
dimensdes, considerando que existe uma escala de complexidade que comega na alfabetizagao
(decodificacdo) e atinge seu mais alto grau justamente nos textos literarios. Soares (2009) define
que essas escalas representam o complexo continuum e que os individuos vao estar distribuidos
em variados niveis de letramento. Sendo assim, € possivel depreender que em uma turma de
Ensino Médio, com aproximadamente 40 estudantes, que sdo confrontados com um texto
literario de Guimaraes Rosa, por exemplo, havera diferentes escalas de letramentos. Como
mediar uma leitura literaria lidando com essa diversidade? As avaliagcdes pensadas, para essas
condicdes, apenas constatardo esses diferentes niveis? Ha formacdo de um leitor literario,

quando o texto e sua complexidade afetam a autoestima?

A reflexdo sobre as intrincadas dimensoes do letramento me movem de volta ao leitor e
aos diversos requisitos, de certa forma implicitos, que um individuo precisa ter alcancado para
interagir com um texto literario de modo mais completo. Ao alcangar esses requisitos, teriamos
um leitor que atingiu o objetivo final da escolarizacdo, podendo ser denominado como
competente, critico ou experiente, segundo Wolf (2024). A multiplicidade dos leitores continua

a ser afirmada tanto em anélises cognitivas quanto sociais do processo de leitura.

Pensarei sobre tais consideracdes a partir da lembranga de uma obra literaria, que a meu
ver possui uma chave de leitura voltada para a multiplicidade dos leitores - Se um viajante numa
noite de inverno, de Italo Calvino (1999). Em uma conversa telefonica entre os trés personagens
principais - Leitor, Leitora (Ludmilla) e sua irmad (Lotaria) - percebemos as diferentes
concepgoes de leitura a partir da personalidade de cada um. Enquanto o Leitor busca o contato
com outra pessoa que também queira desvendar o mistério dos livros incompletos, Lotaria ¢

apresentada como “dura, meio irdnica” (1999, p.36) e movida apenas pelo intelectualismo:

Nao, vocé ndo entendeu. A Lotaria quer saber qual é a posi¢do do autor quanto as
Tendéncias do Pensamento Contemporaneo e aos Problemas que Exigem Solug@o.
Para facilitar-lhe a tarefa, ela sugere uma lista de nomes de Grandes Mestres entre
os quais vocé deve situa-lo.

Vocé experimenta a mesma sensacao que teve quando a espatula escancarou diante
de seus olhos as paginas em branco.

— Eu ndo saberia dizer exatamente. Veja, ndo tenho certeza nem do titulo nem do
autor. Ludmilla lhe contard; ¢ uma histéria meio complicada.

— Ludmilla 1€ um romance atrds do outro, mas nunca propde nenhum
questionamento. A mim parece uma grande perda de tempo. Vocé ndo tem essa
impressao?
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Se vocé comegar a discutir, ela ndo o largard mais. Ja o estd convidando para um
semindrio na universidade, em que os livros sdo analisados segundo todos os
Codigos Conscientes e Inconscientes € no qual sdo rejeitados todos os Tabus,
impostos pelo Sexo, pela Classe Social, pela Cultura Dominante (Calvino, 1999,
p-36).

Apesar de percebermos que o texto literario tem a escrita simples e ndo recorre a um
estilo que fuja do convencional, a exemplo dos neologismos e da estrutura ja discutidos no texto
de Guimaraes Rosa, os sentidos se fazem rebuscados. O Leitor ndo ter um nome ja ¢ um ponto
de atencdo, a escolha dos nomes das irmas Ludmilla e Lotaria também gera davidas. O narrador
assume uma postura de direcionamento do Leitor, e a ironia fina, inicialmente inferida pelas
falas de Lotaria, pode ser colocada em xeque ou confirmada ao pensarmos sobre a capitalizagao
que o narrador faz de expressdes aparentemente comuns como ‘“Problemas” e “Grandes

Mestres™.

A chegada de Ludmilla na conversa telefonica nos apresenta outro tipo de leitor, aquele
que apesar de conhecer as estruturas constitutivas das obras literdrias ainda deseja vivenciar

alguma nova emogao através da leitura. As irmas se mostram opostas:

[...]

— Al6? Ah, ¢ vocé, aquele que encontrei na livraria? — Uma voz diferente, a dela,
apoderou-se do telefone. — Sim, ¢ Ludmilla.

Vocé também encontrou paginas em branco? Era previsivel. Mais uma armadilha.
Justamente agora que eu comegava a ficar empolgada, que pretendia prosseguir lendo
sobre Ponko, Gritzvi... Vocé esta tdo contente que ndo consegue mais emitir nem uma
palavra. Diz:

— Zwida...

— Como? —

E, Zwida Ozkart! Eu gostaria de saber o que acontece entre Gritzvi e Zwida OzKart.
Nao ¢ justamente esse o tipo de romance que lhe agrada?

Uma pausa. Depois a voz de Ludmilla retoma lentamente, como se buscasse exprimir
algo ndo muito definivel:

— Sim, ¢ verdade, gosto muito... Mas gostaria que as coisas que leio ndo estivessem
todas ali, concretas a ponto de ser tocadas, e sim que se pudesse captar ao redor algo
que ndo se sabe exatamente o que €, o sinal de ndo sei o qué... (Calvino, 1999, p.38).

Classificar Lotaria como o tipo de leitora que possui um nivel de letramento mais
avangado ndo ¢ uma a¢ao incorreta, de modo geral. Afinal, ela faz um uso social claro do texto
literario e produz questionamentos a partir daquelas leituras, defendendo o utilitarismo para a
literatura. Entretanto, o texto parece nos direcionar para outro caminho interpretativo, no qual
a perspectiva de fruicdo de Ludmilla supera a de aprendizado sistematico da irma. Tendo a
acreditar que um leitor experiente e em alto nivel de letramento aplicaria certa suspeita aos
juizos de valor do narrador sobre Lotaria; concordaria, discordaria ou até se ofenderia com as
insinuacdes sobre a critica literaria e os estudos académicos, a depender da experiéncia de vida;

e, a0 mesmo tempo, se encantaria com o desejo de Ludmilla sobre uma leitura que a arrebate.
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Embora sejam apenas conjecturas, acabo de descrever possibilidades de interacdo com o texto

literario que ndo poderiam ser vividas por leitores iniciantes.

Se um viajante numa noite de inverno ¢ uma obra contemporanea que aposta em uma
premissa aparentemente simples: um leitor deseja ler um livro muito comentado, o compra e
comega a ler, mas ao concluir o primeiro capitulo percebe que seu exemplar tem um erro de
impressao e a partir disso comega uma saga que envolve a busca pela continuagdo da leitura e
uma historia de amor com outra leitora na mesma situagao. O pressuposto inicial ja levaria um
leitor experiente a classificar a historia como uma classica jornada do her6i, e ndo estou negando
essa caracteristica. No entanto, ha mais do que isso, € 0s recursos textuais vao nos mostrando
uma histéria rebuscada, atravessada por metalinguagem e ironia que, estranhamente, acabam
despertando, ao funcionarem juntas, encantamento e identificagdo. Nos queremos que aqueles
leitores encontrem o que procuram porque nds também procuramos. Pensar sobre essa obra de

Calvino (1999) me permite fazer perguntas cada vez mais elaboradas e dificeis de responder.

De acordo com a BNCC (2018) e os Curriculos do DF (2014, 2018, 2022), a funcao do
professor ¢ ajudar o estudante a atingir o nivel maximo de letramento, evento que acontece
quando ele ¢ capaz de ser critico, como Lotaria. Isso seria uma grande conquista, tendo em
vista, por exemplo, os resultados perturbadores dos censos educacionais mais recentes € os
demonstrados problemas na autonomia leitora da maioria da populacdo brasileira. No entanto,
serda que ao cumprir essa tarefa inerente ao ambiente escolar o professor estd,
consequentemente, despertando o interesse dos estudantes em ler literatura? Um leitor literario
nasce a partir de uma compreensdo mais complexa do texto? Ou de sentimentos como
encantamento, identificagdo e descoberta? Ou ambos? Se concordo com as constatagdes de
Maryanne Wolf e Magda Soares, posso presumir que o fato de os meus alunos nao lerem mais,
ou até de se declararem como antipatizantes da leitura literaria, tem relagdo com lacunas de
experiéncia cognitiva com a leitura e nivel insuficiente de letramento? Como vou costurar meu
foco em avaliacdo sem desconsiderar todas essas indagacdes? Imitando o estilo narrativo de
Calvino ouso dizer: — agora, senhor avaliador, vocé€ esta comecando a entender porque essa

mestranda classificou as tais perguntas azuis deste capitulo como infinitas...

Uma vez que ja apresentei, nesta se¢do, questoes que envolvem a formagao de leitores
e o incentivo a leitura literaria, vou conduzir minha reflexao durante os proximos paragrafos
para a avaliagdo. Esté definido, desde o primeiro capitulo, que a concepg¢ao de avaliagdo adotada
nesta disserta¢do vai muito além de exames, provas e notas. Porém, também ja entendemos que

essas ferramentas estdo postas pela estrutura educacional e que o professor ndo tem o poder de
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elimind-las. Ele talvez - ¢ € o que tento alcancgar aqui - possa remodela-las a favor da experiéncia
da leitura literaria em sala de aula. Dito isso, mais uma pergunta se materializa para nossa
discussdo: a escola esta formando leitores ou so6 preparando - ou tentando preparar - os

estudantes para responder provas?

A preparagdo para responder as provas ¢ um forte e inegavel objetivo da escola, em
especial ao pensarmos nos trés anos finais do ensino basico, nomeado Ensino Médio. Assim, ¢
um acordo ticito, mesmo quando ndo verbalizado, que os exames de ingresso ou selecdes
profissionais guiem a pratica escolar. No Distrito Federal, o Programa de Avaliagdo Seriada da
UnB (PAS), o ENEM e os concursos publicos a nivel de Ensino Médio tém uma influéncia

robusta no chdo das escolas de Ensino Médio.

A tentativa que fago, como professora de Lingua Portuguesa, disciplina que possui a
maior carga horaria do Ensino Médio (4 aulas de 45 minutos por semana) ¢ conciliar de
maneiras possiveis e, muitas vezes, insuficientes, as tarefas de preparar “respondedores de
provas” e tentar incentivar leitores. Mesmo que eu acreditasse no rechago absoluto a essa logica
capitalista de sele¢io, os professores nio podem fugir disso. E, no minimo, discutivel nio ajudar
os estudantes da escola publica, na periferia da capital federal, a acessarem universidades
publicas ou vagas de emprego que representardo ascensdo social, talvez para uma familia

inteira.

Discorrer, neste ponto do texto, sobre maneiras combativas de repensar a sociedade e o
sistema educacional ¢ uma possibilidade. Em minha concepcdo, inclusive, discussoes
filosoficas, estatisticas, tedricas e politicas sobre as estruturas educacionais devem ser sempre
solicitadas, realizadas e implementadas para que superemos impasses sérios e dificeis nas
escolas, a longo prazo. A convivéncia entre a burocracia de uma estrutura avaliativa e a
subjetividade de um texto literario faz parte desse rol de problemas. Propostas enérgicas como
ade Ivan Illich (1985) em sua obra Sociedade sem escolas; concepgdes sobre a resisténcia como
as de Adorno (1995) em Educag¢do e Emancipagdo; e claro, a inovacao da praxis libertadora de
Paulo Freire (1987) em Pedagogia do Oprimido sao exemplos de reflexdes profundas nao so6

sobre a ordenagdo educacional em vigéncia, mas também sobre o ordenamento social.

Pensando o tedrico austriaco Ivan Illich (1985), por exemplo, e a concepcao de que o
problema esté nas instituigdes como a escola, que consomem recursos para produzir alienagao,
a “desescolarizagdo social” ¢ a inica forma de uma mudanga real no que diz respeito a formagao

de individuos (p.22). Logo, minha ideia de propor um equilibrio entre a rendi¢ao ao sistema e
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as desobediéncias possiveis ao dia a dia escolar para promover o letramento literario, acabam
refutadas. O autor defende, contundentemente, que o acesso a literatura deve acontecer por

vontade propria em pontos de encontro para didlogos autonomos (p.49).

Ao recorrer a obras como as de Adorno (1995) e Freire (1987), também encontro uma
desconfianga sobre um equilibrio praticavel no cotidiano docente. Embora ndo defendam uma
posic¢ao tao radical quanto a de Illich (1985), os autores afirmam ser imprescindivel que a escola
rompa com a “hegemonia da industria cultural” (Adorno, 1995, p. 42) e oriente a “superacao

da contradi¢ao opressores-oprimidos” (Freire, 1987, p.19).

Mesmo que essas trés obras sejam vitais para a minha formag¢ao como pessoa € como
professora, o estudo delas em confronto @ minha préatica profissional me leva a duvidas cada
vez mais rebuscadas. Se tentar um equilibrio entre a preparagdo para exames e provas ¢ a
formacao leitora e critica dos meus alunos € ir contra a revolucao educacional na qual acredito,

o que facgo, efetivamente, entao?

Esta pesquisa e a escrita deste texto procuram levantar questionamentos baseando-se em
pesquisas bibliograficas e andlises de experiéncias docentes reais, vivenciadas por mim, uma
dentre diversos professores de uma rede de ensino especifica. Por isso, vou localizar minhas
discussdes e proposi¢cdes em um nivel das micro revolucdes e tomadas de consciéncia possiveis.
No momento, uma compreensao franca dos elementos que circundam o processo de leitura e
uma reconsideragdo sobre os usos da avaliacdo na escola me parecem mais concretos e

imediatos.

Entdo, para promover uma analise inicial, selecionei, dentre meu acervo pessoal de
provas, duas questdes especificas e, a partir de uma observacao em aspecto micro (questdes de
uma prova, em uma escola e para turmas especificas), tentarei rascunhar algumas respostas.
Posteriormente, ao ampliar esse campo de analise para um aspecto macro (uma questao recente
do PAS - UnB), sera possivel partir para uma discussao sobre a influéncia das politicas de

avaliacao e dos exames externos nas avaliacoes escolares.

O ato de repensar a minha propria pratica durante um curso de pos-graduagdo em
Literatura ¢ uma experiéncia que me provoca cotidianamente. Dispor de tempo para olhar a
avaliacdo que foi aplicada e ndo sé planeja-la hoje para ja executar amanha ¢ desfrutar de um
distanciamento que me aperfeicoa. Freire e Faundez (1985), na obra Por uma pedagogia da
pergunta, desenvolvem um didlogo sobre suas experiéncias e teorias e, em certa altura da

conversa, Paulo Freire afirma que “Foi vendo-o de longe, foi tomando distancia dele que eu
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entendi melhor a mim mesmo. Foi me confrontando com o diferente de mim que descobri mais
facilmente a minha prépria identidade” (p.26). Essa consciéncia freireana me atinge de maneira
forte durante a escrita desta dissertacao, pois embora eu sempre questionasse as minhas proprias
praticas educacionais a ideia que materializou esta pesquisa surgiu ao observar outra sala de

aula e futuros professores em formacao.

Ao voltar para a experiéncia de analise das questdes, ¢ importante saber que ambas
compdem uma ferramenta de avaliacdo, adotada pela escola em que leciono e que combina
perguntas de todas as disciplinas, chamada “Avaliacdo multidisciplinar”. Nesta prova, aplicada
bimestralmente, os docentes de Lingua Portuguesa devem contribuir com cinco questdes do
tipo A (marcagao de certo ou errado) e duas questdes tipo C (escolha de uma entre cinco
alternativas). A motiva¢do dessa prova € o preparo para a realizacdo de avaliagdes externas
(ENEM, PAS, Vestibulares, Concursos) e, por isso, acaba sendo de consenso da maioria dos
professores dessa escola, que a valoracdo desse instrumento represente grande parte da média
bimestral, compondo 40% da nota do estudante em todas as disciplinas. Eu, particularmente,
ndo concordo com essa posi¢ao, mas pratico o que ¢ decidido em coletivo. Vejamos a questao

tipo C, referente a uma prova aplicada em um segundo bimestre letivo.

47. Com base na leitura do fragmento do romance Senhora, de Jose de Alencar,
assinale a alternativa correta.

(a) Os personagens Aurélia e Seixas, apesar de serem retratados em um romance
romantico, sdo caracterizados como seres movidos pela razdo.

(b) Ao referir-se & sua situagdo matrimonial como uma comédia, Aurélia nega o
drama vivenciado por ela.

(c) Percebe-se no fragmento que o autor defende um costume da época: o
casamento por interesse, em que a escolha da noiva dependia do valor do dote
oferecido ao futuro marido.

(d) O trecho “Sou rica, muito rica, sou miliondria; precisava de um marido, traste
indispensavel as mulheres honestas” evidencia as convencdes sociais da
época, em que se percebe uma opressdo vivenciada pela mulher, mesmo
sendo financeiramente independente.

(e) Na sua narrativa, losé de Alencar esconde os costumes sociais vigentes durante
o Romantismo.

Figura 3 — Questéo prova escolar n® 47/ Fonte: Arquivo pessoal, captura de tela realizada pela autora (2026).

Antes dessa questao havia um trecho do livro Senhora, de José de Alencar. O fragmento
demonstrava a conversa entre Aurélia e Seixas, na noite de nipcias, em que ele declara seu

amor incondicional, e ela o humilha, deixando clara que sua motivagao para o casamento estava
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na simples necessidade de ter um marido perante a sociedade e assegurando, sem rodeios, que

0 comprou.

Como questdo elaborada para uma avalia¢do escolar € necessario pontuar que existem
falhas em aspectos formais de design de item (como a delimitagdo do comando e a
homogeneidade dos distratores), o que a afasta estruturalmente dos itens de avaliagdes em larga
escala, elaboradas sob o rigor da engenharia de testes. Deste modo, embora eu perceba
problemas estruturais que poderiam ter sido evitados ao elaborar esta pergunta, eu a escolhi
pelo trabalho feito anteriormente com esse texto literario. Toda a andlise aqui proposta

envolvendo questdes avaliativas estd focada no ensino literario anterior aos testes.

O segundo bimestre letivo, para o segundo ano do Ensino Médio, me traz a obrigag¢do
de abordar as obras em prosa do periodo literario que conhecemos como Romantismo. O
principal autor brasileiro deste momento ¢ José de Alencar e embora os professores tenham a
liberdade de escolher quais obras do autor destacar, geralmente, Senhora ¢ um dos romances

mais conhecidos da chamada fase de “romances urbanos/de costumes”.

O trabalho com as obras do escritor, nas turmas que fizeram esta prova, foi realizado a
partir da historiografia literaria e de trechos de seus textos, presentes em livros didaticos. Nao
li Senhora (2013) com meus estudantes e essa foi uma escolha que o grupo de professores de
Lingua Portuguesa dos segundos anos fez, em conjunto. O motivo desta escolha, nesta ocasiao,
foi principalmente logistico, j& que ndo possuimos exemplares do livro de Alencar em
quantidade que permitisse utilizd-lo como leitura principal do bimestre. Logo, o trecho
destacado para a prova ja havia sido lido com os estudantes, durante as aulas sobre o periodo
literario, e o conhecimento deles sobre essa obra esta baseado puramente na leitura coletiva do
fragmento ¢ em minha versdao e opinido pessoal sobre o livro (meu preferido do autor em

questao).

No bimestre citado, nosso trabalho literario mais profundo em classe deu-se com a
leitura do livro Torto Arado, de Itamar Vieira Junior (2019), o qual recebemos um exemplar
para cada estudante, vindos do PNLD literario de 2021, e que ndo foi objeto desta avaliagdo
multidisciplinar em especifico. Essa escolha fez com que o texto contemporaneo fosse
mobilizado para a formagdo de leitores, enquanto as obras do periodo literario estudado fossem

apenas pretexto para treinamento de conhecimentos exigidos em provas externas.

O item da prova ndo pressupde conhecimentos literarios acerca da obra, apenas exige

memorizagao das caracteristicas do movimento romantico e a leitura atenta do trecho; formato
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utilizado por muitas provas nacionais. Sua construgdo segue esse formato, ja que a intengao &,
de fato, preparar os estudantes para tais exames. Possivelmente dez minutos depois da prova
multidisciplinar eles devem ter apagado Aurélia da mente. Nessa situagcdo, em especifico, ndo
fui capaz de inspird-los a conhecer mais profundamente a maior personagem feminina do
Romantismo, mas eles podem ter uma chance de acertar questdes que tenham tal estrutura no

vestibular.

Por outro lado, no terceiro bimestre do mesmo ano, fiz um trabalho mais longo com os
contos de Machado de Assis, ao cumprir o cronograma curricular e abordar o Realismo. Lemos,
em sala, coletivamente, cinco contos do autor, dentre eles A cartomante. Como esse conto esta
previsto na matriz do PAS 2 da UnB, tive um motivo legitimo, perante as exigéncias do sistema
escolar, para me aprofundar em um unico texto e “gastar” mais aulas com ele. Lemos juntos
duas vezes; pedi que eles relessem em casa, sozinhos. Trabalhamos vocabulario e figuras de
linguagem por meio de um jogo. Assistimos a adapta¢do cinematografica de 20057 e, claro,
reclamamos juntos dela. Depois dessa leitura realmente profunda, elaborei esta questao do tipo

A para a prova multidisciplinar:

Com base no conto “A Cartomante”, de Machado de Assis, e no realismo machadiano,
julgue as questdes a seguir em CERTO ou ERRADO.

1. Machado de Assis, no conto "A Cartomante", utiliza a personagem titulo para criticar
a supersticdo e a ingenuidade da sociedade do século XIX. O autor destaca, através da
narrativa, a falibilidade da confianca em previsbes e o desfecho tragico reforca o
ceticismo presente na obra. (CERTO)

2. O Realismo machadiano, presente em "A Cartomante”, foca exclusivamente na
critica social, deixando de lado a analise psicologica dos personagens e suas
motivagdes internas. (ERRADO)

3. Mo conto "A Cartomante", Machado de Assis apresenta um desfecho inesperado,
onde as decisfies dos personagens sdo influenciadas por elementos irracionais, como a
supersti¢do, caracteristica marcante do Realismo. (CERTO)

4- A tematica do adultério presente no conto & explorada pelos autores realistas, como
forma de critica ao Romantismo e & familia burguesa. (CERTO)

o LA

5- Os termos “a casa de Vilela", “para uma saleta interior”, “ao fundo sobre o canapé” e
“no chio” desempenham a funcio sintitica de aposto explicativo de lugar. (ERRADQ)

” A CARTOMANTE. Diregio: Wagner de Assis; Pablo Uranga. Brasil: Cinética Filmes, 2005. 1 filme (90 min).
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Figura 4 — Questao prova escolar s.n/ Fonte: Arquivo pessoal, captura de tela realizada pela autora (2026).

Antes da questdo havia dois trechos do conto - o inicio, no qual faz-se a citacdo de
Shakespeare e o final, quando Camilo sai da casa da cartomante e vai ao encontro da morte na
casa de Vilela e Rita. Nessa construcao, ha conferéncia de conhecimentos sobre a historia, sobre
as caracteristicas do movimento e até sobre um tdpico gramatical. Nao ¢ possivel ter certeza,
por exemplo, se o desfecho € inesperado sem ter lido a obra completa. Mesmo ainda podendo
ser melhorada, sempre encontramos defeitos de construcao apods o trabalho feito, essa questao
foi o desfecho de um esforco para formar leitores, mas ndo deixa de entrar para o rol de

experiéncia sobre resolucdo de provas proporcionada aos estudantes.

Ainda que, ao longo desta dissertagao, eu esteja mesclando estudos teoricos a relatos da
minha autobiografia docente e, nesta secdo em especifico, desenvolvendo a andlise de
instrumentos de avaliacdo que ja adotei, ndo acredito que as praticas avaliativas, por si s,
devam ser tomadas como reflexo do trabalho de um professor. Aliés, a decisao de valer-me de
narragcdes de experiéncias reais e confrontd-las a uma pesquisa tedrica e bibliografica esté
fortemente ancorada a perspectiva de Abrahdo (2023) sobre as modalidades de escritas de si

poderem dizer respeito

[...] ao processo ¢ a resultante da rememoragdo com reflexdo de fatos relatados,
oralmente e/ou por escrito, mediante uma narrativa de vida , cuja intriga (trama)
faga sentido formativo para o sujeito da narragdo, desde que haja sempre a
intencionalidade de clarificar e ressignificar aspectos, dimensdes e momentos da
propria formag@o [...] (Abrahdo, 2023, p.10).

Por isso, todas as praticas docentes reais aqui empregadas fazem parte desse processo
de ressignificacao e autoformagao e, de forma alguma, significam a inferéncia de regras sobre
sucesso ou fracasso docente. Nao seria justo, diante de todos os desafios que ja elenquei,
envolvendo a docéncia no ensino basico e na escola publica, implicar que, ao utilizar apenas
provas tradicionais sobre fragmentos de textos literarios, o professor ndo esteja fazendo um
trabalho adequado. A avaliacao ¢ o meu recorte de pesquisa, ¢ eu defendo o seu uso como um
recurso ao invés de sua aceitagdo como um problema. Isso ndo quer dizer que utilizar esse

recurso seja a unica opg¢ao, ha realidades muito diversas nas salas de aula do DF.

Ao ampliar o escopo de andlise para os exames externos, no caso o PAS 2-UnB,
realizado em 2025, coincidentemente, encontro uma questdo com o mesmo fragmento inicial

que utilizei para trabalhar o conto de Machado de Assis em minha prova.
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CEBRASPE - UnB - PAS 2 — Edital: 2025

Hamlet observa a Horacio que ha mais coisas no céu e na
terra do que sonha a nossa filosofia. Era a mesma explicacdo que
dava a bela Rita a0 mogo Camilo, numa sexta-feira de novembro
de 1869, quando este ria dela, por ter ido na véspera consultar
uma cartomante; a diferenca € que o fazia por outras palavras.

Machado de Assis. A cartomante

18 Nesse trecho do conto A cartomante, de Machado de Assis,
o narrador compara a justificativa dada por Rita sobre ela ter
ido consultar uma cartomante a observacdo de Hamlet, tendo
em vista que

@ a filosofia ndo explicaria tudo no céu e na terra e haveria
um campo possivel para o mistério e o mistico.

a filosofia explicaria tudo na terra, mas ndo no céu.

(B
@ tanto Hamlet quanto Rita se divertiriam com a ideia de
prever o futuro.

@® a filosofia, assim como a cartomancia, também é um
ramo da adivinhagio.

Figura 5 — Questdo 18 do PAS 2/UnB 2025 / Fonte: UnB/CEBRASPE 2025 captura de tela realizada pela autora (2026).

Percebo que essa questdao do PAS 2 2025 ¢ mais parecida, geral e estruturalmente, com
meu item sobre Senhora. Em ambos os casos, ocorre o fendmeno psicométrico da sub-
representacdo do construto literario combinado com a variancia irrelevante ao construto. Isso
significa que o conhecimento historiografico, a leitura prévia das obras na integra ou o dominio
estético dos autores (Machado de Assis e José de Alencar) tornam-se dispensaveis para a
resolugdo das questdes. O conhecimento exigido ¢ a leitura experiente da maxima de Hamlet.
Logo, posso afirmar que ambas as questdes sdo funcionalmente analogas: utilizam o texto
literario como mero pretexto para avaliar uma competéncia genérica de decodificacao textual e

inferéncia logica.

E honesto presumir, a partir dessa comparagio entre as trés questdes, que uma mediagdo
literaria como a que pratiquei com o texto de Machado de Assis, além de mais completa e
agradavel, prepara os estudantes para as provas de maneira mais ampla, uma vez que lidar com
as questdes subjetivas do texto literario ¢ uma experiéncia mais completa e também esta
treinando a proficiéncia leitora de modo geral. E infeliz, porém, a constatagio de que um

professor do ensino basico ndo consegue fazer esse exercicio literario todas as vezes, com todos
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os textos e todos os conteudos. Neste ponto, ¢ fundamental mencionar a questdo do acesso a
obra literaria, uma vez que o romance de José de Alencar, embora em dominio publico, ndo
estava disponivel em versao fisica para que eu manuseasse junto aos estudantes. Ja o conto de
Machado de Assis, mesmo tendo mais de dez paginas, eu pude imprimir e entregar uma copia
nas maos de cada aluno. H4 sempre uma maior dificuldade de mediagao em se tratando de obras

mais extensas.

Assim sendo, posso concluir esta secdo respondendo a pergunta que a nomeia: a
responsabilidade da escola ¢ formar leitores, incentivar a leitura literaria e aplicar prova. Se
estamos conseguindo nos comprometer com algum desses deveres tdo complexos € ponto de
outra discussdo. Marcia Abreu (2006) aponta que as instituigdes escolares estdo subordinadas
as instancias de legitimagdo — universidades, imprensa, critica especializada, editoras — e que,
por isso, suas convicgdes sobre o que ¢ literatura e selecdo de repertorio afastam os jovens da
leitura (p.121). Logo, para a autora, a escola ndo estd cumprindo seu dever de incentivar a leitura
literaria, e embora alguns leitores formem-se durante a escolarizagdo, quase todos os estudantes
“aprendem ¢ o que devem dizer sobre determinados livros e autores, independentemente de seu

verdadeiro gosto pessoal” (p. 20).

Mesmo que este estudo de Abreu (2006) tenha sido realizado ha duas décadas, suas
concepcdes ainda se fazem atuais no que diz respeito as instancias que legitimam a Literatura
e sua escolarizacdo. Embora eu também concorde sobre o problema da escolha dos textos
literarios, vejo que a diversidade tem conquistado um espaco significativo e as escolas ja

acessam obras além do canone.

Deste modo, a argumentacao que propus neste ponto do texto baseia-se na afirmacao de
que ¢ irreal demarcar um unico caminho para o chao da escola. Fora dos gabinetes politicos ou
da propria pesquisa universitaria ha realidades dispares, e a ndo consideracdo desses elementos

tem parte da responsabilidade sobre as lacunas posicionadas entre a teoria e a pratica.

Quando posiciono, portanto, a avaliagdo como elemento central para a discussao sobre
mediagdo literaria dentro da escola de ensino basico, procuro trazer a luz uma ideia de que ¢
possivel fazer pequenos desvios. Esses caminhos alternativos algumas vezes significam que em
um bimestre precisarei desempenhar um trabalho mais utilitarista com o texto literario para que
no proximo eu possa ser uma mediadora e leitora 80% Ludmilla e 20% Lotaria ao encontrar

minhas turmas.
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Todas essas reflexdes levantadas caminham naturalmente para o estudo de uma visao
mais geral. Na presente secdo, eu me ancorei em experiéncias pessoais e analises mais breves.
Na proxima, dialogo com as constatagdes de outros pesquisadores e tento sistematizar uma
espécie de fortuna critica sobre avaliacao e literatura. Além disso, também € importante analisar

algumas questdes estruturais que fazem da leitura escolar um dilema.

2.2 Politicas de avaliagdo fazem da leitura escolar um dilema?

Ao ler o livro de Wolf (2024), uma das caracteristicas que mais me chamou aten¢do na
pesquisa foi a utilizagdo de excertos literarios para exemplificar e embasar a discussao sobre os
processos cognitivos de leitura. Tatica nada incomum, visto que a autora ¢ professora de
literatura e até o titulo original de seu livro remete a metaforas literarias (Proust and the Squid:
The Story and Science of the Reading Brain). Um trecho, em especial, se faz atrativo, por
pertencer a um livro que aprecio. Cito, recorrendo a obra original:

[...] Enquanto eu lia o alfabeto, surgiu uma leve ruga entre as sobrancelhas dela e,
depois de me fazer ler em voz alta quase todo o Meu primeiro livro e as cotacdes da
Bolsa no Mobile Register, ela concluiu que eu era alfabetizada e me olhou com mais
do que um mero desagrado. Mandou eu dizer ao meu pai para ndo me ensinar mais
nada, pois podia atrapalhar a minha leitura. — Ensinar? — perguntei, surpresa. —
Ele ndo me ensinou nada, srta. Caroline. [...] Agora que eu era obrigada a pensar no
assunto, conclui que ler foi uma coisa que simplesmente me aconteceu, como

aprender a abotoar a parte de tras do pijama sem me virar pra olhar ou dar lagos no
cadargo do sapato (Lee, 2020, p.28-29).

O fragmento narra o primeiro dia de aula da personagem Scout, do romance O sol é
para todos, e uma indisposi¢ao que surge entre ela e a jovem professora pelo fato da menina ja
saber ler. O imbroglio entre a menina de 5 anos e a professora recém-formada surge do fato de
a crianga ter aprendido a ler apenas acompanhando as leituras do pai, sentada em seu colo;
ocorréncia que desafia o ensino sistematizado defendido pela professora. Depois desse
descompasso inicial, Scout reclama com o irmao mais velho, durante o recreio, e ele a
tranquiliza, justificando que a srta. Caroline ndo estd implicando com ela pessoalmente, apenas

vai mudar o modo de se alfabetizar com técnicas novas que ela aprendeu na faculdade.

Outra personagem literaria, desta vez adulta e de literatura brasileira, também pode
contribuir para a metafora que costuro nesta secao final:

Quando tia Margarida ndo estava jogando paciéncia, lia. Ndo eram muitos os livros,

uns dois ou trés. Mas, encapados com papel azul, Jodo tinha a impressao de que lia

sempre o mesmo livro. Parece que ela tinha medo de sair de um mundo que conhecia
de cor e salteado [...] Se por acaso lhe dessem um outro livro, uma histéria cujo fio
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tivesse de perseguir e adivinhar, o desfecho sendo uma surpresa, tia Margarida ia
certamente sentir um grande vazio (Dourado, 1970, p.192).

Margarida, uma das personagens do drama familiar O risco do bordado, ¢ retratada em
um capitulo exclusivamente dela e das lembrancas do sobrinho, ambas descritas por um
narrador questionavel. No seguimento desta passagem, ela acaba aceitando um livro novo dado
pelo sobrinho Jodo e desiste de 1é-lo apés uma tentativa inicial apresentando uma reacao
emocional desproporcional e regada pelos gritos de “Nao consigo... de jeito nenhum eu

consigo” (1970, p.193).

Scout e Margarida sdao personagens que se distanciam de todas as formas imaginaveis,
mas ser lembrada sobre a experiéncia de leitura de uma me levou direto a experiéncia da outra.
Ambas tropecam em dilemas que interferem em seus processos de leitura: para a primeira, o
obstaculo vem de quem deveria ser especialista em mediar leitura; para a segunda ha o
atravessamento de sua pratica leitora pelo incomodo do senso comum, na figura do sobrinho.
Fossem elas leitoras reais, uma troca de entraves talvez resolvesse algumas questoes.
Mediadores despreparados ou ferramentas desacertadas interferem negativamente no processo

de leitura.

Na escola, assim como nos enredos literarios, os dilemas tém influéncia de mediadores
e ferramentas. Quando eu comecei a ruminar sobre a questao que funcionaria como fundamento
desta pesquisa académica, a pratica da avaliagdo no contexto das aulas de literatura se
sobressaiu. A partir da propria pratica docente, tive a impressao de que minha escolha avaliativa
poderia estar afastando ou aproximando os estudantes do texto literario. Essa ainda ¢ uma
davida em vigéncia, mas espero ja ter conseguido demonstrar, ao longo deste texto, que outros
elementos, além da escolha de métodos do professor, também influenciam positiva ou

negativamente o percurso do jovem at¢ a leitura literaria.

No caso do ensino literario, as politicas de avaliagdo, tanto internas quanto externas,
assumem esse papel de influéncia, considerada, na maioria das vezes, como negativa. Penso
que se eu fosse definir essas politicas a palavra por mim usada seria desarticuladas. As
orientacdes em diferentes documentos educacionais sobre a avaliacdo podem nos oferecer um
panorama inicial.

construir e aplicar procedimentos de avaliagdo formativa de processo ou de resultado
que levem em conta os contextos ¢ as condi¢cdes de aprendizagem, tomando tais

registros como referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos professores e
dos alunos (Brasil, 2018, p.19).
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A SEEDF adota o termo Avaliagdo para as aprendizagens (VILLAS BOAS, 2012)
porque nos situa no campo da educacdo com a intengdo de avaliar para garantir algo
e ndo apenas para coletar dados sem comprometimento com o processo. A avaliagdo
da aprendizagem se sustenta no paradigma positivista e, portanto, distancia-se do
avaliado, buscando certa “neutralidade”. Enquanto isso, a Avaliagdo para as
aprendizagens se compromete com o processo € ndo somente com o produto da
avaliagdo (Distrito Federal, 2014, p.71).

Neste sentido, este Curriculo langa um olhar atento ao processo avaliativo, centrado
em uma perspectiva formativa. Busca-se superar antigas concepgdes de que avaliagdo
¢ sindnimo de medidas punitivas ou de que ela é a etapa final de um processo de
aprendizagem. Dessa forma, a avaliacdo permeia todo o processo educativo e reafirma
o papel de protagonista para as aprendizagens de todos os participes (Distrito Federal,
2022, p.15).

Tanto a BNCC quanto os curriculos do DF (ensino fundamental e médio) representam
a avaliagdo como um processo geral e ndo fazem distingdo entre os componentes curriculares.
A BNCC aborda o tema em suas paginas iniciais, fazendo um panorama sobre a ado¢do do
conceito de competéncia, que também ¢ utilizado em avaliagdes educacionais internacionais
como o PISA, organizado pela OCDE, e o Laboratério Latino-americano de Avaliagdo da
Qualidade da Educagdo, organizado pela Unesco. Apos essa justificativa, o documento elenca
topicos com objetivos e um deles esta transcrito no primeiro trecho acima. Fala-se em avaliagao
formativa e em processos que retroalimentam um desenvolvimento das aprendizagens escolares

através da avaliagao.

Os dois proximos excertos deveriam referir-se as etapas do ensino fundamental e Ensino
Médio, respectivamente, no entanto hd uma questdo. O fragmento 2 foi retirado do documento
intitulado “Pressupostos tedricos”, que deveria ser um aparato inicial para todas as etapas da
rede, e ¢ um arquivo que estéa disponivel em separado do curriculo do ensino fundamental. Este,
por sua vez, ndo apresenta qualquer secao que trata de avaliagdo, mencionando, brevemente, a
expressdo “avaliacdo formativa”, na pagina 9, e ratificando que a segunda edi¢ao do documento
manteria os pressupostos da primeira. O curriculo do Ensino Médio, do qual foi retirado o
fragmento 3, segue em contrario e destina um capitulo inteiro para discutir a avaliagdo. O trecho
que escolhi contesta o uso da avaliacdo como instrumento de punicao e ressalta que o estudante

deve ser o centro do processo avaliativo.

Busquei também as diretrizes de avaliagdes que possuem peso institucional e o que elas
objetivam. Cito fragmentos da Matriz de referéncia do ENEM (2009) e do Documento

norteador do PAS (2022) , ambos com orientagdes especificas para a avaliagao literaria.

Competéncia de area 5 Analisar, interpretar e aplicar recursos expressivos das
linguagens, relacionando textos com seus contextos, mediante a natureza, fungdo,
organizagdo, estrutura das manifesta¢des, de acordo com as condi¢des de produgdo e
recepgdo. H15 — Estabelecer relagdes entre o texto literario e o momento de sua
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producdo, situando aspectos do contexto historico, social e politico. H16 — Relacionar
informagdes sobre concepgdes artisticas e procedimentos de constru¢do do texto
literario. H17 — Reconhecer a presenca de valores sociais ¢ humanos atualizaveis e
permanentes no patrimonio literario nacional. (Brasil, 2009, p.4)

No que se refere a leitura do texto literario, em uma gradagdo que vai da compreensao
dos aspectos discursivos da obra até a andlise de sua composi¢do formal e a
comparagdo entre diferentes obras, juntou-se aos aspectos da historiografia, a analise
da relagdo dinamica que a literatura estabelece com a sociedade, seja nos seus modos
de producaio, circulacdo e recepcao, seja nos aspectos ligados as identidades, ao meio-
ambiente e a materialidade das subjetividades. Ampliou-se, ainda, o escopo das
literaturas a serem abordadas para além da literatura brasileira, considerando-se para
avaliacdo das habilidades as literaturas latino-americanas em geral, bem como as
literaturas indigenas, africanas e europeias. (Universidade de Brasilia, 2022, p.58)

Tanto o ENEM quanto o PAS sdo exames de acesso a universidade, com uma histéria
antiga de constru¢cdo e evolugdo, iniciados em 1998 e 1996, respectivamente. Ao longo das
décadas de realizagdo, esses instrumentos foram se renovando e assumindo uma dimensao de
destaque social. Assim, o fato de um estudante de escola publica acessar a universidade por

meio dessas selecdes € motivo de prestigio e atestado de qualidade educacional.

Um dos diversos avangos assumidos por esses exames ao longo dos anos de aplicacdo
esta na evolug¢do dos documentos de orientacdo aos candidatos. Os excertos acima mostram
provas com objetivos claros e que podem ser compreendidos e treinados pelos estudantes. Logo,
comeca nessas diretrizes a forte obrigacdo da escola em “treinar o estudante para fazer prova”.
No trecho retirado da matriz do ENEM ha uma area especifica (5) para a aferi¢do que se refere
ao texto literario, além do uso do termo competéncia, similar ao que vimos na BNCC. Contudo,
a matriz do ENEM ¢ a mesma desde 2009, logo, anterior a publicacdo da Base, fato que levanta

problematizag¢des sobre influenciador e influenciado.

Esta area especifica do documento apresenta trés topicos em formato de objetivos a
serem atingidos. Tais objetivos sdo nomeados pelas siglas compostas por H de habilidade,
seguida de um numero. E possivel depreender, a partir de seu contetido, que o candidato precisa
ser capaz de relacionar historiografia literaria aos recursos estilisticos e constitutivos do texto
literario, além de fazer uma leitura comparativa e critica em relagdo a sociedade atual. Ha outras
trés competéncias que dizem respeito aos processos e usos da leitura (Competéncias 6, 7 e 8),
além de um eixo cognitivo geral a todas as areas que apresenta objetivos como “dominar a
norma culta da Lingua Portuguesa” e “relacionar informagdes, representadas em diferentes
formas, e conhecimentos disponiveis em situagdes concretas, para construir argumentacao

consistente” (Brasil, 2009, p. 2).

O documento norteador do PAS estd estruturado de modo mais tedrico e explica de

maneira pormenorizada o histérico do exame, seus principios e valores, o processo de
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elaboragdo das provas e do proprio documento norteador e, nas ultimas trés segoes, as obras de
referéncia; as caracteristicas da avaliacdo e a matriz de referéncia. O excerto que eu escolhi
analisar em conjunto ao do ENEM ¢ de natureza diferente, explicando de maneira continua, €

nao por topicos, o que sera exigido na prova.

Registro que o documento norteador do PAS também detalha topicos de avaliacdo, os
quais considero até¢ mais especificos do que os do ENEM, mas manter minha escolha pela
analise da explicacdo continua sobre o texto literario nas provas nos deixa perceber as
diferengas sistematicas entre os exames. O contetido geral ¢ muito semelhante: compreender a
constitui¢do linguistica do texto literario em funcionamento e sua relacdo com as questoes
sociais, de sua época de producao até¢ as atuais. H4 um acréscimo em relacdo a Matriz do
ENEM, que ¢ a mencao clara as variadas autorias literarias no que se refere a nacionalidade e

etnias dos autores.

Ao confrontar ndo sé esses fragmentos, mas também realizar a leitura completa dos
documentos, percebo uma consondncia entre o que o sistema educacional propaga e as
exigéncias dos processos de selecdo. Existem diferencas importantes, como o fato de os exames
externos dedicarem topicos exclusivos a descricao do nivel de letramento literario requerido
dos candidatos e os documentos educacionais atuarem de forma mais generalista, mas a
concordancia por uma formag¢ao interdisciplinar e autobnoma e a utilizagdo do texto literario
como chave de compreensdo de questdes sociais passadas e presentes sdo significativos pontos

de convergéncia.

Os trechos escolhidos dos documentos educacionais t€ém intencionalidade diversa dos
trechos das orientagdes dos exames e essa foi uma escolha proposital. Minha intencao era
colocar lado a lado duas facetas da avaliagdo. Na BNCC e nos curriculos, a concepgao de
avaliacdo deve estar em prol da melhoria do processo de ensino, ou seja, a politica avaliativa
nao ¢ fim, mas meio. J4 nos documentos organizadores do ENEM e do PAS, o intuito ¢ outro,
mesmo com a evolucao das concepgdes que regem essas provas, ainda estamos lidando com a

pedagogia do exame, que classifica e seleciona.

A reflexdo sobre as, digamos, tipologias que conduzem todas essas politicas
educacionais de avaliagdo me levou a uma necessidade de didlogo com outros pesquisadores.
Por isso, trago artigos académicos produzidos nos ultimos onze anos, que envolvem a avaliacao,

a literatura e a politica dos exames.
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Em 2015, as autoras Luna e Marcuschi, da UFPE, em seu artigo “Letramentos literarios:
0 que se avalia no exame nacional do Ensino Médio?” analisaram a presenga € o uso do texto
literario nas questdes do ENEM 2013. Essa pesquisa teve como corpus niao s6 a prova de
linguagens, mas todas as questdes do exame nas quais o texto literario aparecia. A partir desta
analise, dados interessantes foram trazidos a luz, como, por exemplo, o fato de que havia 21
questdes que tinham o texto literario, ou seus fragmentos, como objeto, dentre as 180 presentes
na edicao do exame. As pesquisadoras também organizaram os dados analisados para compor
tabelas sobre os géneros literarios utilizados, assim como os autores e movimentos. Ao final do
artigo, elas chegam a conclusdo de que apesar de haver um avanco em direcdo a

interdisciplinaridade, o lugar da literatura no ENEM ainda

estd transitando entre uma abordagem diluida, a servi¢o de outros aspectos das
ciéncias e da lingua, e um tratamento pelo viés dialogico, a servigo da compreensio
da literariedade dos textos, de sua representacdo cultural e de sua relagdo com outras
semioses e producdes de outros periodos (Luna; Marcuschi, 2015, p.220-221).

As autoras finalizam o artigo reafirmando a necessidade dessa perspectiva mais ampla
chegar até as aulas de literatura na escola e posicionar o professor como o responsavel por
“proporcionar ao aluno o contato com os multiplos letramentos literarios e realizar a media¢ao
pedagogica da leitura[...]”(p.221). Nesta analise, ha uma visao otimista sobre a evolucao da
maneira como o exame se apropria da literatura, embora as criticas, principalmente no que diz
respeito a pretericdo da frui¢do estética e o desrespeito as singularidades do texto, estejam

claramente marcadas.

Em perspectiva semelhante, os pesquisadores da Universidade de Brasilia, Vitoriano,
Tatagiba e Mata, produzem, em 2016, o artigo “A literatura e o letramento literario no ENEM:
contribuicdes para o debate no Ensino Médio". Na pesquisa deles, a proposi¢do € que, a partir
do confronto entre as habilidades de leitura dispostas na matriz do ENEM e a composi¢ao dos
itens do exame, seja possivel fazer uma reflexao sobre essa politica de avaliagao externa ser um

avango ou um retrocesso para o ensino de literatura no ensino basico.

Os pesquisadores adotam uma postura mais rigida quanto ao espago da literatura no
exame e apostam na critica a pontos cruciais, como o desprezo a fruigdo estética e a observagao
da forma textual; a utilizagdo do texto apenas como pretexto para cobrar conhecimentos
histéricos, antropologicos e até cientificos; a concentracao do repertorio literario em poucos e
repetidos autores; e, principalmente, a interferéncia direta que o ENEM opera sobre a
organizac¢do didatica do Ensino Médio e uma possivel restricdo dessa etapa de escolarizagdo a

preparagdo para o exame.
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Ambas as discussdes chegam a um ponto comum, que ¢ a necessidade de valoriza¢ao
do texto literario na educacdo basica, percebendo que existe uma séria lacuna a partir do
momento que um exame externo se sobrepoe as estratégias de avaliacao formativa que devem

sustentar os processos de aprendizagem, leitura e formacao de leitores

Estudos mais recentes, como o de Silva (2020) “Uma analise das questdes de literatura
presentes no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)” e o de Valtao (2021) “Apontamentos
sobre a literatura no exame nacional do Ensino Médio a luz de uma educa¢ao humanizadora”,
trazem a confirmacdo de perspectivas como a concretizacdo da inversdo pedagdgica, na qual o
ensino se molda para atender ao exame externo, ¢ a continuidade do uso de fragmentagdo e

historicismo nos itens de literatura.

Encontrar esses quatro estudos e outros que ancoram-se na analise da literatura no
ENEM aponta uma discussao ja em andamento sobre essa politica avaliativa. No entanto, como
a reflexdo que proponho engloba dois tipos diferentes de exames (ENEM E PAS), acho
necessario o estudo de pesquisadores que também pensaram essa intersec¢do. Assim, em “A
literatura em provas e exames”, Suassuna e Bezerra (2016), compararam a prova do ENEM
2012 ao vestibular tradicional 2012-2013 da Universidade Federal de Pernambuco, buscando
compreender se a estrutura dessas avaliacdes estava em consonancia com o objetivo de formar

leitores proficientes em textos literarios.

Acredito que o questionamento inicial de Suassuna e Bezerra (2016) seja o mais
proximo a minha inten¢do quando comecei esta pesquisa. A formacao de leitores na escola e a
avaliagdo, de modo geral, estdo imbricadas de uma maneira que pode ser oportuna ou
desastrosa. Para os autores, o ENEM ¢ superior em seu tratamento com a literatura em relacao
ao vestibular tradicional, que se mantém mais conteudista e fechado. Entretanto, em ambos os
exames, o texto literario ainda ¢ tratado da mesma maneira que qualquer outro género textual,
figurando como objeto que atende a afericdo de habilidades de leitura e interpretagdo e até

mesmo gramatica e historia literaria.

A partir da percepg¢ao de que as pesquisas coadunam da opinido de que a interferéncia
de exames externos na pratica pedagogica das aulas de literatura no ensino basico podem ser
um problema, fato que ja sinalizei nas se¢des anteriores, parto para o didlogo com pesquisadores
que colocam a BNCC como ponto de andlise. Ipiranga (2019) e Portolomeos e Nepomuceno

(2022) vao discutir o lugar que a literatura e o texto literario ocupam nesse documento
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educacional brasileiro e como essa postura em uma base que organiza as acdes pedagogicas ¢

avaliativas em territorio nacional vao ressoar dentro das salas de aula.

No artigo “O papel da literatura na BNCC: ensino, leitor, leitura e escola”, Ipiranga
(2019) tensiona o aparecimento de orientagdes sobre a literatura em apenas 4 paginas das mais
de 600 que compdem o documento, a subordinagdo da literatura ao componente de Lingua
Portuguesa e, principalmente, a falta de clareza nas orientagdes metodoldgicas. A autora
reconhece uma evolucdo na discussao tedrica, mas sua critica mais contundente esta na
impossibilidade de realizagao dos pressupostos teoricos frente as dificuldades reais das salas de
aula. Para ela, na verdade, a “abertura” de possibilidades na Base, sem determinacdo de método
possivel e claro, acaba colocando o texto literario em meio ao que ela chama de performance,

em que a observacao esta distribuida entre

Os elementos extra textuais, as condi¢des de produgdo, a sintaxe textual
(compreendida como a organizacdo da lingua como sistema), a semantizacdo dos
contetdos — sdo todos elementos de uma rede maior que precisa ser compreendida
num xadrez complexo que supera a finalidade da representagdo do mundo pelo autor
e a leitura desse mundo pelo leitor (Ipiranga, 2019, p.111).

A perspectiva de Ipiranga (2019) critica a superutilizacdo do texto literario, sempre
como pretexto para outras discussdes e nunca como ponto de partida ou de centralidade,
localizando a BNCC como “um texto complexo, transversal em sua proposta, com proposi¢odes

inteligentes e inovadoras, embora muito abstratas” (p.112).

J& no artigo “O ensino da leitura literaria na escola bdsica: perspectivas e desafios a
partir da BNCC”, de Portolomeos e Nepomuceno (2022), discute-se a contradicao da Base ao
dialogar teoricamente com teses como o direito e a humanizacdo por meio da literatura e, ao
mesmo tempo, apresentar diretrizes que instrumentalizam o texto literario. A desconsideragao
da estética textual aparece novamente como ponto basilar na discussao sobre fruicdo e
valorizagdo do ensino literdrio. Os autores também chamam atencdo para a relacdo
contemporanea entre a literatura e o mundo digital e defendem que quando ““a Base se mostra
um reflexo do nosso momento historico, marcado pela informacao coletiva e rapida, pela
cultura audiovisual e pela valorizagdo das leis do mercado, ela se revela insuficiente para um

ensino competente da literatura.” (p.19).

Ao associar todas essas pesquisas académicas, ¢ possivel perceber lacunas que cercam
a relagdo do pensado com o realizado em se tratando de literatura na escola. Se ndo ha uma
politica efetiva, tampouco a determinagdo metodologica que leve em consideragdo a realidade

das salas de aula, cada professor regente estd sozinho no fronte. Isso ndo ¢ s6 uma violéncia
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com os profissionais de educagdo que estdo sobrecarregados e desmotivados, mas uma falta de

equidade com a formacao dos jovens.

O cendrio que enxergo, a partir das reflexdes sobre as politicas de avalia¢do, ¢ que a
decisdo final sobre trabalhar ou ndo os textos literarios fica exclusivamente sob a
responsabilidade do professor, quando muito da gestdo de cada institui¢cdo. No colégio onde
atuo, por exemplo, hd 24 turmas de segundo ano do Ensino Médio, 12 em cada turno, apenas 4
estavam sob minha responsabilidade e a elas foi dada uma aula historicista sobre Senhora e
proporcionada uma experiéncia de leitura com o livro Torto Arado. Nao posso garantir que as

demais turmas fizeram o mesmo ou semelhante percurso, e isso ¢ um dilema.

As politicas de avaliagdo trazem dilemas a leitura literaria no ensino basico, e eles vao
desde o excesso de responsabilidades formativas — ensinar a ler, incentivar a ler, treinar para
fazer prova, responder as demandas da comunidade e sua no¢do do que ¢ ser um leitor — até a
falta de formagdo e clareza para lidar com esses deveres. No entanto, acredito que um dos
maiores dilemas que as politicas de avaliagdo conferem a leitura literaria na escola seja o
cerceamento do texto e encurralamento do professor de literatura e do estudante. No proéximo e
ultimo capitulo faremos uma discussao sobre a peleja entre o medir e o formar, tendo como
instrumentos de analise manuais didaticos que orientam o trabalho com obras literarias na

escola.
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Capitulo 3 — Quando um texto pede mais que uma régua

Terminando

ou s6 comegando?

amarelas, derradeiro quinhdo
perguntar, responder, poetar
pensa e voa, mas firme no chdo...

No livro A4 partilha do sensivel, Jacques Ranciere (2005) propde uma investigagao
filosofica sobre a intrinseca ligagao entre a estética e a politica. Para ele, ha a produgao de uma
ordem material e simbolica que determina a distribuicdo das partes da sociedade e até mesmo
a percepcdo da realidade. No primeiro capitulo de seu livro, o filosofo explica o que
compreende como partilha do sensivel, sempre sob a perspectiva da igualdade e da
emancipagdo, ¢ afirma que “A questao da ficgdo ¢, antes de tudo, uma questao de distribuicao
dos lugares.” (p.17). Essa ¢ uma das citacdes que mantive em mente durante toda a produgao

deste texto porque eu percebo que a escola acaba sendo o local de distribui¢do dessa ficgao.

Enquanto Ranciere (2005) fala da criacdo de personagens e das vozes que sdo ou nao
ouvidas ou, de fato, tém permissdo para falar; penso em como selecionar o repertdrio literario
que levarei aos meus alunos, e me vém as indagagdes: Estou escolhendo que tipos de vozes e
representacoes? Esse livro falou comigo e talvez fale com eles? Devo escolher um texto literario

que eu possa mobilizar para tratar de questdes que preciso cumprir pedagdgica e legalmente?

Quando o filésofo define a literatura como a “comunidade dos Ieitores sem
legitimidade” (p.19), localiza a obra literaria moderna como uma busca pela quebra das
hierarquias, estando disponivel para “qualquer olhar” (p.19) e ndo devendo ser medida, minha
intencdo ¢ concordar com ele e levar o texto pelo encantamento, sem usar pra mais nada. Mas
ja ouco as vozes dos meus alunos perguntando: “essa leitura vai valer ponto?”, com um ar que
deixa implicito que se ndo for compor a nota nao vale a pena o esfor¢o. Neste ponto, Cosson
(2021) me ampara ao defender que ¢ necessario separarmos a literatura enquanto arte da

disciplina escolar que vai precisar atender aos parametros educacionais.

Mais do que me ajudar a responder perguntas e criar métodos, as concepcdes de
Ranciéere (2005) me trazem meios para pensar a realidade da sala de aula, e especificamente do
trabalho com o texto literario, partindo de uma perspectiva mais ampla. A escola ¢,
inegavelmente, o local onde a literatura e as praticas sociais se chocam, se desafiam, se

afirmam. Isso quer dizer que hé a subjetividade humana nesse espago escolar e, por isso, € tdo
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dificil definir caminhos seguros e duradouros. Para compor esta dissertagdo, por exemplo,
utilizei discussdes tedricas que, para a universidade, sdo muito recentes e ainda estdo em
desenvolvimento - artigos escritos ha dez anos atras. Porém, quem ¢ professor da educagao
basica hd mais de uma década pode garantir que a dindmica das salas de aula mudou
completamente durante esse periodo. Esse ¢ um impasse consideravel para as pesquisas em

educagdo ¢ mediagao literaria escolar.

Ao mesmo tempo em que as mudangas se apropriam da escola tdo rapidamente, existe
uma resistente vontade em manter alguns elementos e repeti-los. A avaliacdo esta nesse rol de
praticas reiteradas e enraizadas. Como eu acredito fortemente que ilustrar minhas afirmagdes
me permite conduzir uma discussao mais qualificada, recorro as metaforas de Lygia Bojunga

(2010) em seu classico A4 bolsa amarela para ratificar o peso que as ideias engessadas carregam.

— O jeito ¢é fazer o Terrivel pensar do jeito que a gente quer que ele pense. Mas,
que jeito? Bolaram, bolaram e acabaram resolvendo que o jeito era costurar o
pensamento do Terrivel e s6 deixar de fora o pedacinho que pensava : ‘Eu tenho que
brigar! Eu tenho que ganhar de todo mundo!” O resto todo sumia dentro da costura.
E resolveram: — Vamos costurar com uma linha bem forte pra ndo rebentar
(Bojunga, 2010, p. 94-95).

O trecho descreve o momento em que os donos do galo Terrivel, um personagem bem
interessante na histéria, decidem costurar o pensamento dele para que a inica coisa que importe
seja lutar nas rinhas de galo e ajuda-los a ganhar dinheiro. O amarrar o pensamento com uma
linha forte, nessa narrativa, pode ter muitas interpretagdes, mas sempre vejo aquela ideia fixa
que, na maioria das vezes, surge da necessidade dos outros e encurrala a nossa capacidade de
questionar. O livro, alids, combina com este capitulo da dissertacdo. A protagonista, que ¢ uma
menina, toma posse de uma bolsa amarela e vai acomodando dentro dela as vontades que a
sufocam, os amigos que ela inventa e os objetos que lhe sdo caros. Como ela, nesta se¢cdo das
perguntas amarelas, vou trazendo questionamentos e pressupostos que me sdo caros, tentando

chegar a um pensamento que ainda ndo estd amarrado sobre a avaliagdo nas aulas de literatura.

Penso, entdo, que continuar utilizando praticas sustentadas pela pedagogia do exame
seja semelhante a amarracao da linha forte que costura o pensamento de Terrivel. Continuar
reproduzindo os modos de avaliagdo a partir dos quais fomos avaliados ¢ um artificio bem
comum e até l6gico. H4 um pensamento amarrado de que essa € a inica maneira, ou a mais

facil. Duvido seriamente dessa premissa.

Essa duvida me leva a uma situacao, agora autobiografica e nao mais ficcional. Durante

um semestre participei, frequentando como observadora, de uma disciplina da graduacdo em
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Letras na UnB. A matéria em questdo era composta por estudantes concluintes do curso, que ja
estavam em sala de aula ou bem préximos a isso. Ao acompanhar as aulas presenciei os
estudantes serem desafiados a organizarem um objeto de avaliagdo, a ser aplicado no ensino
basico, que seguiria a leitura de um livro literario. Qualquer opgao seria valida, mas a professora

deixou implicito que esperava criatividade e metodologias diferenciadas.

As expectativas que eu e a professora trocamos eram de ideias originais e talvez até fora
da possibilidade real de execu¢do, uma vez que a turma era composta por pessoas jovens,
diversas e que apresentavam discursos e argumentos de desconstru¢do para a pratica
pedagogica. Tivemos uma surpresa ao analisar as propostas, pois a maioria dos futuros
professores optou pelo instrumento que centralizava a escrita, € de maneira bem tradicional. A
escolha de solicitar que a leitura do livro fosse feita em casa e marcar um dia para que o
estudante escrevesse uma dissertacdo ou respondesse a questdes, em sala, foi o que mais
apareceu. Houve sugestoes diferenciadas, que previam uma avaliacado multifocal - sequéncias
didaticas — ou metodologias ludicas que envolvessem teatro, ou tecnologias como videos e
podcasts. Mas quase 70% da turma trilhou o caminho de avaliagdo mais tradicional. Repetiu o

que foi amarrado em seus pensamentos durante toda a sua formacao.

Ao refletir sobre esses resultados, que foram motivo de chateagcdo naquele semestre,
percebo uma reprodu¢do do que aqueles futuros professores viveram em toda a sua vida escolar.
E natural pensarmos que se vamos atribuir nota a uma atividade de leitura precisamos garantir
que os alunos que leram recebam uma melhor mencao do que os que ndo leram. Para o estudante
que leu a oportunidade de jogar sua experiéncia com o livro naquele papel e garantir sua nota;
para o que ndo leu, nota baixa como consequéncia. Para o professor, alguns dirdo, satisfagao
em propiciar a justiga escolar, eu diria castigo em ter que ler centenas de redacdes sem sentido

ou corrigir questdes que precisam trazer as mesmas respostas.

Certamente ¢ preciso ter cuidado ao defender uma renovagdo das praticas escolares, ja
que estamos pensando sobre uma institui¢ao social que exige métodos, regras e sistemas de
funcionamento. Embora em alguns momentos da vida docente nos passe pela cabega flertar
com o0 anarquismo completo, quando fazemos pesquisa ainda estamos tentando refletir sobre
contextos que podem ser minimamente mudados dentro dessa complexa organizagao social e

politica.

Desse modo, ao propor uma discussao sobre a avaliagdo em relagdo ao trabalho com o

texto literario no ambiente escolar, acabo tendo que refletir, também, sobre a formacao de
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professores nos cursos de letras; a visdo social sobre a literatura e quem 1€; as expectativas em
relacdo a inser¢do de jovens ao mundo que ainda valoriza a cultura letrada; a politica que
constréi os documentos que regem a educacao e suas bandeiras ideoldgicas. Penso que se um
texto académico, com o recorte tao especifico — literatura/escola/avaliagdo —, precisa passar
por caminhos tdo variados para existir; um texto literario que ja existe de forma diferente em
tantas instdncias e para tantos — autor/ leitor/critico/professor/tempo/estética/objetivo/

alteridade propria — nao pode ser apenas medido com uma régua.

Por isso, nas duas se¢des deste capitulo final, apresento questdes que discutem a relagao
conflituosa entre direitos do texto literario e as normas escolares. Um componente
essencialmente escolar, como a avaliagdo, pode servir para domesticar esse texto e apenas
atribuir-lhe um uso. Pode, também, a partir de outra perspectiva, funcionar como um apoio
estratégico para a mediagdo literaria escolar, ao passo que o responsavel pela avaliacdo - o
professor - compreende que “A experiéncia conjunta da interpretacio do texto e de sua
utilizagao por um leitor pde em tensdao duas formas de se relacionar com o texto e com o outro

e confere intensidade e sentido a atividade leitora” (Rouxel, 2013, p.162).

Assim, na proxima sec¢ao, farei a analise de materiais produzidos especificamente para
orientar o trabalho do professor com o texto literario em sala de aula. E, na altima, que € a inica
da dissertacao que nao foi concebida em forma de pergunta, apresentarei a minha concepg¢ao de

uma possivel poética da avaliagdo.

3.1 E preciso domesticar o texto?

Até agora, promovi analises de questdes de provas externas e proprias, pretendendo
compreender o espago ocupado pelo texto literario nessas ferramentas que compdoem o processo
de avaliagdo. As inferéncias alcangadas a partir das analises apontam para a permanéncia da
pedagogia do exame no cotidiano das escolas e da sociedade em geral, marcando um dilema

cativo com o qual o professor de literatura tera que lidar.

Dilema esse ja bem ilustrado por Pennac (1993) em dos capitulos de seu romance,
quando os pais entendem a relagdo do filho com a leitura e com a escola, apos uma reunido com
um dos professores do menino: “E assim vao as nossas existéncias: ele traficando fichas de
leitura, nds face ao espectro de sua repeténcia, o professor em sua matéria ultrajada... E viva o

livro” (p.67). Para atualizar essa descri¢do, basta-nos acrescentar as tecnologias e a inteligéncia
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artificial, tdo presentes na contemporaneidade, e sumarizar que, para fazer prova de literatura,
aos moldes do que tem sido construido, ndo € preciso ler livros literarios. Talvez seja suficiente,

até, pedir ao Chat GPT um resumo do manual Como falar dos livros que ndo lemos.

E certo afirmar que quando a avaliagdo é composta apenas por instrumentos rigidos,
como provas e testes, sua aplicacdo pode afastar os jovens da leitura literaria ao invés de formar
novos leitores. No entanto, apenas entregar livros nas maos dos estudantes ou indica-los e nao
proceder qualquer avaliacdo ou mediagdo também nao teria esse poder de afastamento? Entao,
j& que a literatura na escola esta ligada aos processos de mensuragdo, ¢ preciso adotar outras

estratégias que envolvam a avaliagdo e o texto literario.

A partir dessa percepcao, se faz indispensavel analisar materiais que foram produzidos
especialmente para o trabalho com o texto literario, adotando uma perspectiva comparativa e
reflexiva. Para essa tarefa, escolhi manuais de obras que integram o acervo do PNLD Literario
— programa governamental de curadoria e distribuicdo de livros literarios para as escolas
publicas brasileiras, promulgado em 2017. Selecionei trés materiais digitais do professor, de
diferentes obras literarias, as duas primeiras indicadas ao Ensino Médio e a terceira ao ensino
fundamental - anos iniciais: 1) O avesso da pele, elaborado por Guimaraes (2024), editora
Companhia das Letras; 2) Torto Arado, de autoria de Silva (2021) e da editora Embira® e 3)
Siléncio, de Santos (2023), editora Anzol®. A fim de evitar repeti¢des e ambiguidades, irei me
referir a partir de agora a esses materiais utilizando as abreviagdes € o ano de composi¢ao do
material: MAV (2024); MTA (2021) E MS (2023). Nos momentos em que a obra literaria for

citada recorrerei ao nome completo.

Para contextualizar essa analise, ¢ importante esclarecer que o PNLD literario atua em
frentes distintas, promovendo, além da distribui¢ao de livros, a formagao de professores, a partir
dos manuais digitais de orientacdo ao docente e de certa autonomia de escolha dentre opgdes
em um catalogo variado. Mesmo que o programa apresente problemas, em especial no que se
refere a padronizacgao do texto literario e na cultura de “encomendar” livros que tratem de temas
necessarios ao curriculo escolar, acredito que seja um dos acertos em politicas que incentivam

e propiciam a mediagao literdria na escola. Desta forma, o material que analisarei nesta segdo ¢

& A obra Torto arado, de Itamar Vieira Jr, foi publicada, originalmente, pela editora Todavia. No entanto, nos
materiais digitais do professor para o PNLD a editora que assina a autoria ¢ a Embira.

9 A obra Siléncio, de Celine Claire, foi publicada, originalmente, pela editora SM. No entanto, nos materiais
digitais do professor para o PNLD a editora que assina a autoria ¢ a Anzol.

80



o aparato digital disponibilizado para orientar o trabalho literario com aquela obra, que chegou

fisicamente a escola.

Dois objetivos guiam essa analise, a percepcdo de como os especialistas em leitura
literaria elaboram o trabalho a ser realizado em sala de aula e a busca pelo papel da avaliagdo
nesses roteiros pedagogicos. Observando que o discurso tedrico nos documentos educacionais
que analisamos no capitulo anterior (BNCC e Curriculo em movimento do DF) pendem para a
construcdo da avaliacdo como um processo formativo, hd uma tendéncia de que os manuais
sigam essas mesmas diretrizes. A diferenca estd na intencionalidade caracteristica dos
documentos, ja que os manuais digitais do professor t€ém a tarefa especifica de preparar o

docente para fazer um trabalho sistematico com o livro literario.

A comecar pela visdo geral, verifiquei a estrutura dos trés materiais digitais, destinados
ao ensino fundamental e médio, e percebi um consenso geral, fruto do que determina o MEC,
como uma das responsabilidades da editora no edital de concorréncia. H4 sempre uma
apresentacdo do documento; uma carta ao professor; propostas de atividades que incluem as
etapas de pré-leitura, leitura, pds-leitura e a interseccao com outras areas do conhecimento; uma
secdo de aprofundamento sobre a estética da obra; materiais complementares e bibliografia
comentada. Assim, como o interesse desta analise comparativa estd centrado nas orientagdes
sobre o trabalho com o texto literario, as etapas de pré-leitura, leitura e pds-leitura e os possiveis

pontos em que a avaliacdo ¢ mencionada sdo os pontos focais.

Os MAV (2024) e MTA (2021) - indicados para o Ensino Médio - apresentam uma
estética mais sobria e direta, enquanto o MS (2023) - indicado para o 5° ano do ensino
fundamental - aposta no trabalho com as cores e a ludicidade, mesmo que o documento seja
lido apenas pelos professores. Nunca ministrei aulas para os anos iniciais, mas a leitura do MS
(2023) foi bem mais produtiva e divertida, mesmo eu tendo grande aprego pelos livros indicados

a0 Ensino Médio.

Em uma busca inicial pela avaliagdo, o Unico que disponibiliza se¢ao dedicada a
discussdo sobre os processos avaliativos daquela leitura ¢ o de MS (2023). Em MTA (2021)
observamos objetivos a serem alcangados, que incluem a avaliagdo, nas atividades sugeridas
para a pos-leitura; em MAP (2024), ndo ha mengdo a avaliacdo a ser pensada pelo professor,

mas apenas em uma das competéncias que deveriam ser adquiridas pelo estudante apos a leitura.

Rildo Cosson (2021) afirma, ao falar de avaliagdo, que ainda predomina a ideia de que

a Literatura seja algo tao fugidio que qualquer tentativa de encaixa-la em notas fara o leitor se
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afastar da leitura (p.113) defendendo, ainda, que essa concepgdo deve ser renovada ja que a
avaliagdo faz parte do letramento literario. A falta de referéncia especifica ao processo
avaliativo nos materiais destinados ao Ensino Médio fortalecem essa critica de Cosson (2021)
e o fato de apenas o material do ensino fundamental destinar espago a discussao me faz refletir
sobre os porqués de os estudantes da educagao infantil e dos anos iniciais, em geral, terem mais

apreco pela leitura literaria.

Em um dos trechos que orientam a avaliagdo de MS (2023), ap6s a afirmagdo de que o
processo avaliativo devera ser formativo e registrar a evolu¢do de cada estudante na
compreensdo do texto, durante a realizacdo das atividades de pos-leitura, temos as seguintes
orientagoes:

Além disso, ao final de cada atividade, vocé pode verificar se os objetivos foram
alcancados e de que maneira isso ocorreu. Estimule os estudantes a pensar a respeito
e comentar seu processo de aprendizagem, como se sentem com o resultado das
atividades desenvolvidas e se acreditam que algo poderia ser feito de modo

diferente. Procure fazé-los perceber o proprio esfor¢o ¢ o quanto sdo capazes de
realizar bons trabalhos (Santos, 2023, p.21).

Além da questdo da confirmagao da leitura, ha um trabalho reiterado no que se refere a
autonomia (de leitura e de pensamento) e a autoestima do leitor em formacao. Afinal, como ja
discutimos a partir do trabalho de Wolf (2024), ler é um processo biologicamente dificil e um
estudante do 5° ano aprendeu a ler ha poucos anos. Essas orientagdes, para a realizacao da
avaliagdo, respeitam a subjetividade do texto literario e do leitor, sem dispensar o método.
Desse modo, o processo avaliativo esta ratificando que “A leitura de um texto também € sempre

leitura do sujeito por ele mesmo” (Jouve, 2013, p. 53).

Parece-me que ao cursar os anos iniciais os estudantes ainda tém uma relagdo mais
honesta com as leituras, colocando-se como integrante daquela obra. Eles ainda ndo estdo
completamente inseridos na logica mercadoldgica e classificatoria que pauta algumas agdes da
escola. Embora exista a dindmica do baixo desempenho e das reprovagdes, a corrida pelos
pontos somativos e o engajamento nas atividades motivado apenas pela obtencao da nota ainda

ndo sdo praticas comuns.

Existe aqui um grande paréntesis sobre a impossibilidade de reproducao de métodos que
funcionam na educac¢do infantil e nos anos iniciais para as demais etapas da escolarizagao.
Novamente, estamos refletindo sobre a falta de tempo, de recursos pedagdgicos e de condic¢des
de trabalho para que o professor, que rege turmas do sexto ano em diante, possa realizar uma

mediacao de leitura mais proxima aos estudantes. Ainda assim, considero drastica a medida de
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eliminar completamente, nos manuais destinados ao professor de Ensino Médio, as orientagdes

sobre avaliagdo da leitura literaria.

Passando da observagdo geral sobre o espago da avaliacdo e mirando, de maneira mais
detalhada, as orientagcdes sobre o texto literdrio, confirmo que ha uma sistematizagao
semelhante, nos trés materiais digitais, ao utilizarem a divisdo do trabalho de leitura em pré-
leitura, leitura e pds-leitura. Tal concepgao de sistematizacdo e estratégia para o ensino da
leitura estd preconizada por Isabel Solé (2014), em Estratégias de Leitura. A autora, que define
sua obra como um entremeio entre a ciéncia psicologica e a arte de ensinar, concebe a leitura
como “um processo continuo de elaboracdo de expectativas e previsdes que vao sendo
verificadas” (p.114), organizando a mediagcdo, em sala de aula, a partir destas etapas de
acompanhamento que vém antes, durante e depois da leitura. Os materiais do professor, entdo,

vao seguir esta logica, atualizando a nomenclatura cunhada por Solé (2014).

Embora os estudos de Solé¢ (2014) sejam reconhecidos na base de producdo dos
documentos, e eu defenda que tais estratégias representam um 6timo ponto de partida para o
trabalho em sala de aula, ¢ fundamental citar, também, a sequéncia que Cosson (2021)
determina como os passos para o letramento literario na escola: motivagao, introdugao, leitura
e interpretagdo (p. 51). A etapa de motivacao seria composta por atividades (responder a uma
questdo ou posicionar-se diante de um tema), anteriores ao contato com o texto e de preferéncia
ludicas, que despertem a curiosidade do aluno para uma tematica geral que estara presente na
obra. Na introdug¢do acontece a apresentacdo da obra literaria e do autor de modo geral. A leitura
compreende o contato individual do estudante com o texto, mas deve ser pensada pelo professor
prevendo intervalos em que serd realizado o acompanhamento da leitura com atividades e
didlogos. Por fim, a interpretagdo, dividida em momento interno e externo, ¢ composta pelo
encontro pessoal e individual do estudante com a obra, mas também requer uma construgao de

sentido coletivo por meio de um registro (p. 51-68).

Se comparo as estratégias de Solé¢ (2014) ao letramento de Cosson (2021), posso
depreender que a etapa da pré-leitura ou do antes, preconizada pela autora, ¢ equivalente aos
dois primeiros passos da sequéncia, defendida pelo autor, para alcangar o letramento literario:
a motivacdo e a introducdo. Logo, para fazer uma analise comparativa do momento de pré-

leitura orientado pelos documentos digitais, apresento a imagem das capas dos livros, abaixo:
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A etapa de pré-leitura possui alguns elementos em comum nos trés manuais. A ideia
central ¢ um procedimento de familiarizagdo com o objeto livro, observacdo da ilustracdo da
capa, das informacdes da quarta e da contracapa, além de um levantamento de expectativas
sobre o conteudo da historia. Mesmo ja tendo lido os trés livros, tento fazer os exercicios
propostos pelos manuais, partindo da observacdo das imagens nas capas. No primeiro
documento, observo esse trecho em especial das orientagdes ao professor:

A imagem reproduzida na capa ¢ uma pintura do artista visual Antonio Oba e se
intitula trampolim — banhista (6leo sobre tela, 2019) [...] Para iniciar, pergunte aos
estudantes o que acham da capa e a que ela os remete. Conte-lhes que se trata de uma
pintura e veja se imaginam qual ¢ o titulo dessa tela. Vocé pode estimular que reparem
nas cores: sdo predominantes frias, com o destaque para o azul, o cinza e variantes,
que tomam conta de todo o cenario. Que sensagao isso causa? Além disso, como eles

percebem a figura do banhista? Como ele parece estar se sentindo? Sera que vai pular?
(Guimardes, 2024, p.13-14).

A leitura da imagem que ilustra a capa precede o contato com o texto literario, sem
entrega-lo de antemdo. As reflexdes propostas pelo manual trazem outra perspectiva ao
professor, permitindo que ele inicie um didlogo intertextual com os estudantes, que envolve a
sensagdo das cores e da caracterizacdo do banhista, além de sua leitura corporal. Baseando-me
em Ranciére (2012), em O destino das imagens, interpreto a capa de O avesso da pele como
uma imagem metamorfica, que joga com a possibilidade da ambiguidade entre uma leitura de
representacao social - o livro vai abordar a tematica do racismo - ¢ a presenga de uma estética

bruta, dessemelhante - o contraste entre um ambiente comumente ligado a diversao e a sensagao
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de desconforto do banhista e a posterior surpresa de que ndo hd uma situagdo como essa na
historia.

Ranciére (2012, p.11-20) promove uma dura critica a compreensdo de que as imagens
devem ser, meramente, decifradas a partir de elementos que significam e representam. Sua
concepgdo sobre o assunto situa as imagens como uma relagcdo entre o dizivel e o visivel,
possuidoras de alteridade e ambiguidade representativa e estética. Isso significa que uma
atividade de pré-leitura, por exemplo, pode ter espaco para analisar outras linguagens de

maneira autobnoma, como ¢ sugerido no MAP (2024).

Essa concepgdo de alteridade das imagens ampara a expressao da subjetividade e o
levantamento de hipoteses, que podem ou ndo ser sustentadas pelo texto, durante a etapa do
pré-texto. Entretanto, ¢ preciso ter atencdo ao direcionamento que as capas ilustradas de
maneira mais literal em conjunto com perguntas ndo tdo bem elaboradas podem dar a leitura.
Na etapa da pré-leitura ndo ha a intencdo de resumir a histoéria por meio de debates e
provocagdes iniciais com os estudantes, mas somente de reconhecimento e aproximagdo da
obra. Esse reconhecimento do livro literario ¢ muito importante para a integragdo entre leitor e
texto. Em diversas experiéncias profissionais, tive estudantes que nunca haviam manuseado um
livro, pensado sobre sua capa, ou percebido que podemos apreender informagdes da historia
lendo a quarta capa ou a orelha. Logo, existe uma necessidade de comegar a mediacao escolar

por esse reconhecimento.

O objetivo deste momento anterior a leitura efetiva ¢ despertar o interesse do leitor e
fortalecer sua capacidade de realizar implica¢des por meio de simbolos ou resumos. O suporte
de realizacdo estd nas perguntas, que vao direcionar as expectativas dos estudantes e
impulsionar didlogos entre eles € com o professor. Na sugestao de realizagdo da pré-leitura esta
implicita a tentativa de garantir aos estudantes “a descoberta das implicagdes pessoais na leitura.
Trata-se de fazé-los sair de uma postura de exterioridade construida face a um objeto escolar
para leva-los a compreender que a obra dirige-se a eles” (Rouxel, 2013, p.207). Aqui € o
momento de extrapolagdes e inferéncias que poderao ser desconstruidas apos a leitura do texto
literario, gerando também material para uma discussdo posterior sobre os limites do texto.
Vejamos algumas das perguntas norteadoras de MTA (2021) e MS (2023), ainda pensando

sobre o reconhecimento das capas dos livros:

Algumas perguntas podem ser sugestivas para essa aula: o que vocés visualizam ao
observar a capa desse livro? Quantas personagens estdo presentes € 0 que seus gestos
sugerem? O que podemos pressupor ao perceber que elas estdo de maos dadas? E as
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plantas empunhadas (comumente conhecidas como espadas-de-santa-barbara ou
espadas-de-sdo-jorge), que sensagdo elas nos transmitem? Alguém sabe quais os
significados sagrados que muitas pessoas atribuem a essa planta? Vejamos a
presenca das roupas, a cor da pele das personagens e as plantas empunhadas, de que
realidade esse livro deve tratar? Ela ¢ partilhada por nés? Se sim, como? Se ndo, por
queé? (Silva, 2021, p.6).

* Vocé consegue identificar quem ¢ a personagem principal, ou protagonista, da
historia?

* Como vocé acha que sfo as personagens dessa historia? Alegres, tristes,
inconvenientes?

* Que tipo de roupas as pessoas estdo vestindo? O que elas estdo fazendo? (Santos,
2023, p.13).

Resguardando as diferencas inerentes aos niveis escolares, podemos fazer uma analise
sobre as diferencas de direcionamento entre as perguntas dos trés materiais. Enquanto MAP
(2024) busca oferecer uma experiéncia mais subjetiva e que desperte empatia no futuro leitor,
MTA (2021) e MS (2023) abordam o reconhecimento da capa dos livros de maneira mais direta,
elaborando questionamentos que remetem diretamente ao enredo das historias. Vejo as duas
proposi¢des de maneira positiva, ja que as perguntas motivadoras funcionam como mediadoras
entre emogdes/expectativas pessoais e a realidade textual. Nestes segmentos ndo ha, ainda, a

tentativa de domesticar o texto, nem de sugerir que ha uma interpretagdo correta.

No MTA (2021), entretanto, hd uma diferenca importante nas orientagcdes para a pré-
leitura, pois além da familiarizagdo e do levantamento de expectativas sobre a capa e o resumo,
sugere-se um estudo sobre a vida do autor e uma atividade de escrita memorial dos estudantes
sobre algum fato marcante de suas vidas. Neste ponto, avalio que existem direcionamentos que
vao, de fato, domesticar o texto. Ao prever um estudo sobre [tamar Vieira Junior encontram-se,
inclusive, sugestdes de entrevistas em que ele fala sobre o contetido do livro, seu trabalho com

o Incra, sua tese de doutorado e da histéria como metafora para criticar a escravidao moderna.

Realizar essa atividade durante a pré-leitura nao seria dizer exatamente ao estudante o
que procurar durante a leitura? O texto literario ndo se tornou um pretexto para discutir as
questdes agrarias e o trabalho escravo no Brasil? Recorrendo a Sontag (1987) eu afirmaria que
sim, pois “Nao importa se o artista pretende, ou ndo pretende, que sua obra seja interpretada”
(p.18), logo, nesse primeiro contato com a obra, o foco esta nessa relacdo individual e inocente
que o leitor estabelece com o texto. J& Cosson (2021) responderia a essas perguntas afirmando
que “todo inicio de leitura ¢, necessariamente, subjetivo e impressionista. Se o professor conduz
o aluno nesses primeiros passos, sem censura-lo e reconhecendo sua leitura como propria,

buscando aprofundar essas primeiras impressdes, entdo tera melhores resultados” (p.113).
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Concordo com ambos, nesse sentido, uma vez que o processo de atribuir um método a
mediagdo literaria também precisa de limites que respeitem tanto o leitor, quanto o texto. Sem
essa preocupacdo, voltamos ao estado de embrutecimento de Ranciere (2002) em que o
professor explica o que quer dizer e o que esperar do livro, e a leitura do estudante ¢ apenas um

ato misto de confirmagdo e memorizagao que sera posteriormente testado.

Mesmo com esse equivoco na execucao dos planos da pré-leitura, considero o MTA
(2021) o melhor em questdo de sistematizacao. Ele organiza cada etapa de leitura em sequéncias
didaticas, prevendo o ntimero de aulas que o professor precisard dispor, os materiais a serem
utilizados, os objetivos, etc. Na sequéncia didatica da pré-leitura, por exemplo, ha a previsao
para modificag¢des possiveis de acordo com o perfil dos estudantes, € também uma atividade de

escrita de si dindmica, que pode contribuir para o engajamento dos jovens a etapa de leitura.

Cosson (2021) ja defendia a didatizacdo da literatura na escola como um recurso
necessario para a pratica do letramento literario (p.52), e minha preferéncia pela organizagao
do MTA (2021) concorda com essa premissa. No entanto, mais uma vez, chamo a atencao para
a linha ténue entre didatizar o texto, empregando o método ¢ as estratégias que sdo essenciais a
pratica docente, e domestica-lo. Essa domesticagdo acontece, por exemplo, quando o MTA
(2021) sugere que o relato de Itamar Vieira Junior sobre sua obra e os motivos de ter escrito a
ficgdo sejam conhecidos pelos estudantes antes da leitura do texto. Essa informagdo vai
interferir diretamente no pacto entre leitor e texto, podando outras possiveis compreensoes
gerais. Para refor¢ar minha posicdo, cito a afirmagio de Lajolo (2009) de que “E fundamental
que o professor ndo dilua a ambiguidade e abertura do texto na obrigatoriedade de certas

atitudes a serem manifestadas a proposito dele, texto” (p.100).

Uma vez que o leitor em formagao estd motivado e ja foi apresentado aos elementos
extratextuais da obra, os materiais digitais passam a etapa da leitura em si. Antes de analisar
esta parte do documento, gostaria de estabelecer que o estagio de leitura é o mais importante
em nossa perspectiva de centralidade do texto literario; mas €, também, o mais delicado e dificil

pensando em avaliagao.

Para Cosson (2021), a avaliagdo neste momento se dard a partir do que ele denomina
“checagem do andamento da leitura” (p.113). A proposi¢ao geral ¢ que em textos mais longos,
como € o caso dos livros que sdo os objetos dos materiais aqui analisados, o professor estabeleca

um prazo para a leitura e promova alguns intervalos nos quais seja possivel trazer didlogos
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intertextuais, apresentando obras como fotografias ou cangdes, ¢ debatendo hipoteses com os

estudantes a partir dos trechos ja lidos. (p.81-82).

A realizagdo desses intervalos ndo ¢ tarefa impossivel no planejamento pedagdgico, mas
apresenta algumas dificuldades, como o acesso as obras, os diferentes ritmos de leitura, o
engajamento no projeto literario como um todo e, em especial, a capacidade do professor em
prover uma orientagdo clara sobre datas e prazos possiveis, ouvindo os estudantes € a0 mesmo
tempo ndo abrindo mao de seu papel como responsavel pela mediacdo. Essa negociacdo e o
cumprimento dos combinados precisam ser garantidos, mesmo ante as dificuldades e

imprevistos ou corre-se o risco da leitura se perder dentre tantas outras atividades escolares.

Apesar dos desafios para cumprir os intervalos propostos por Cosson (2021), a
importancia da checagem durante o processo de leitura ¢ essencial para evitar que esse contato
com o texto literario se transforme em dever de memorizacao para cumprir uma tarefa avaliativa
ao final. Para além dessas demandas pedagdgicas, chamo atencdo, também, para a notavel
relacdo entre o texto e seus diferentes leitores, o que transforma esses intervalos de checagem
em momentos de motivagdo e debate entre os estudantes. Segundo Rouxel (2013)

O imaginario do leitor alimenta-se, ele proprio, de varias fontes: compde-se de
imagens e representagdes que provém da sua experiéncia do mundo - da sua historia
pessoal, do imaginario coletivo da sociedade em que vive -¢ das suas experiéncias
estéticas anteriores. Que parte cabe a cada uma dessas fontes? Nao ¢ possivel dizer.

De acordo com o individuo, de acordo com a situagdo de leitura, uma ou outra sera
dominante (Rouxel, 2013, p.200).

Imagine como uma aula destinada a checagem de leitura pode se tornar interessante se
pensarmos nas fontes que foram dominantes para mais de uma centena de leitores diferentes!
O tnico cuidado a ser tomado aqui € que o didlogo deve acontecer, preferencialmente, entre os
estudantes, com a mediacdo e ndo a interferéncia rigida do professor, se ndo, mais uma vez,
caimos na armadilha da domesticacdo do texto. O professor pode e deve discutir hipoteses
absurdas e extrapolagdes de interpretagdao que surjam, mas sem direcionar todos para uma unica

visdo correta do que o texto esta dizendo.

Pensando em todas essas consideragdes, comecemos pelo MS (2023). As orientagdes ao
professor para a fase da leitura ndo preveem, explicitamente, uma leitura silenciosa ou
individual. E importante mencionar que se trata de um conto, destinado a faixa etaria de 9 a 11
anos de idade, composto por 56 paginas, com diversas ilustragdes. Assim, a ideia central do

manual esta ancorada em uma leitura coletiva, em sala de aula.
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Considerando essa leitura coletiva da turma, percebo um direcionamento excessivo
destinado ao professor. O MS (2023) orienta diversas interferéncias durante a leitura para
chamar ateng¢ao dos estudantes a respeito: das ilustragdes, do vocabulario - sugerindo até uma
busca no dicionario, caso necessario -, da observagao de caracteristicas de personagens e seu
papel no enredo, da funcionalidade da pontuagdo textual - dando importancia ao uso das
reticéncias - e até mesmo da discussdo sobre a leitura por meio de perguntas:

Va pontuando a leitura com outras perguntas, como:* Como ¢ a casa de seu Martim?
E como ¢ a rua, o entorno da casa? * Como esses lugares ficam depois que a bolha
isola a casa e seu Martim? De que forma esses dois espacos se opdem na historia? ¢

Como seu Martim se sente logo apds criar a bolha? E depois de algum tempo em
siléncio total? (Santos, 2023, p.14).

As perguntas que me surgem, a partir da observacao dessas orientacdes, vém em tom de
sugestdo: Nao poderiamos garantir, primeiro, uma leitura silenciosa e individual e, depois,
provocar essas discussdes? A leitura de um texto literario mais curto pode ter interferéncias
pontuais, mas usar esse recurso o tempo todo ndo reduz a conexao do leitor com o texto?
Obviamente, ¢ preciso analisar a fluéncia leitora da turma, se a maioria dos estudantes sao

capazes de realizar uma leitura individual, garantir um espago e tempo para essa atividade.

Deve-se considerar que hé diferentes turmas que podem trabalhar com esse livro, e essas
orientagdes sobre possibilidade de adaptacao pedagogica deveriam estar presentes no manual,
0 que ndo acontece. Porém, um aspecto positivo € a compreensao de que as ilustragdes também
fazem parte da narrag@o da histdria e precisam ser lidas e pensadas junto ao texto literario. A
juncao de imagem e texto ainda ¢ um fator decisivo para que os livros infantis e juvenis se

mostrem mais cativantes até mesmo ao leitor adulto.

No MTA (2021) esta firmada uma divisdo entre Proposta de atividade I (objeto de nossa
analise até aqui, pois esta dirigida a leitura mediada pelo professor de Lingua Portuguesa) e
Proposta de atividade II (que contém a mesma estrutura de pré-leitura, leitura e pds-leitura, mas
sugere um trabalho interdisciplinar concomitante a leitura inicial da obra). Essa divisdo ¢ crucial
para o trabalho conjunto e tematico que a escola precisa realizar, logo, ¢ valida e atende a uma
demanda. Nao tenho certeza, porém, se o emprego da interdisciplinaridade, junto ao processo
de leitura do livro, pode ajudar ou atrapalhar. Tendo a defender que o livro seja trabalhado em
seu aspecto literario primeiro, pelo professor de Lingua Portuguesa, e posteriormente engajado

em atividades interdisciplinares.

Diferentemente do MS (2023) analisado anteriormente, no MTA (2021) hé a previsao

de leitura individual do texto e, embora ndo exista essa orienta¢ao de maneira direta, infere-se
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que o estudante fara a leitura do livro por partes. A obra Torto Arado esta dividida em trés
partes, que contam com varios capitulos curtos cada e possuem titulo proprio - Fio de corte, das

paginas 11 a 88; Torto arado, das paginas 89 a 200; e Rio de sangue, das paginas 201 a 262.

A proposta aqui cumpre a organizagao dos intervalos de checagem pensados por Cosson
(2021), j& que sao destinadas trés aulas durante o processo de leitura. Na primeira, havera a

discussao das impressdes iniciais, que surgiram apos a leitura de 88 paginas do romance.

No intuito de criar um espaco de convivéncia mais confortavel, sugerimos que as
carteiras sejam dispostas em circulo ou meia-lua. Apds essa reorganizacdo do
espago, conduza uma breve conversa sobre as impressoes de leitura que os alunos
tiveram da primeira parte do texto, “Fio de corte”, valorizando os aspectos
ressaltados na leitura individual. (Silva, 2021, p.10).

E positiva a ideia de organiza¢io do espago fisico da sala de aula para propiciar um
momento de discussdo. O material segue sugerindo que apds a escuta das impressdes iniciais
dos estudantes adote-se uma abordagem tematica que prevé um didlogo dirigido sobre os
aspectos essenciais do desenvolvimento juvenil, uma vez que ha, na primeira parte do livro,
momentos da infancia e da adolescéncia das protagonistas. Para essa analise, sdo selecionados
dois trechos que serdo relidos e discutidos, com foco no 1éxico e em suas significagdes para a
marcacao da infancia e da juventude, além do espago do campo e da situagdo social dos

personagens.

A proposi¢do para a aula 2 segue a sistematizagdo da primeira, mas foca na segunda
parte da obra e nas diferencgas textuais e discursivas, ja& que agora Belonisia assume a voz
narrativa. O material destaca a importancia de que, durante este intervalo de checagem,
cumprido pela aula, fique clara “a diversidade de experiéncias sociais presentes na vida
brasileira, sem que haja hierarquizagdo ou estimulo a preconceitos” (p.13). A proposi¢ao para
a terceira aula sugere um trabalho interessante, dando destaque a forma do texto literario e como
ela marca as trés vozes narrativas que assumem cada capitulo - Bibiana, Belonisia e Santa Rita

Pescadeira.

A avaliacdo e o acompanhamento da leitura dos estudantes estdo bem dispostos nesta
proposta, que possui a melhor sistematizacao dentre os trés materiais, conforme ja mencionado.
Sinto falta de uma percep¢do mais pratica em alguns momentos, o que ajudaria o professor a
ter um panorama geral sobre essa avaliacdo durante o acompanhamento. Por exemplo, o tempo

destinado a leitura e uma possivel organizagao dessas trés aulas durante o bimestre/semestre;
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uma op¢ao de pontuacdo dentro da média ou mesmo algum “suborno pedagdgico alimenticio”!?
para engajar as turmas a cumprir o prazo de leitura, a sugestao de uma mudanca de espaco fisico

-adotando uma biblioteca escolar ou alguma area externa se possivel, etc.

Compreendo que esses acréscimos que sugiro sdo pontos de discussdo nada pacificos e
até representam uma contradi¢do aos pressupostos teoricos que adoto como Cosson (2021) e
Boruchovitch e Bzuneck (2000). No entanto, minha experiéncia em sala de aula do ensino
basico me leva a utilizagdo desses recursos, a0 menos inicialmente, para garantir maior chance
de leitura real, e conquistar certa simpatia das turmas - elemento essencial para exercer uma

autoridade efetiva e afetiva perante esses grupos.

Por fim, ao analisar o MAP (2024), percebo um componente que supera as orientagdes
presentes nos outros materiais. Ha a indicagdo concreta para a promoc¢ao de momentos de
fruicdo individual e coletiva, ja no inicio da parte destinada a leitura.

A leitura individual, silenciosa e autdbnoma de um livro é altamente recomendada
aos estudantes do Ensino Médio. Ao mesmo tempo, o acompanhamento do
professor, estimulando e propondo leituras coletivas, ¢ fundamental na formagao de

leitores literarios, capazes de fruir os textos ndo s6 por seus contetdos, mas também
pela forma como as narrativas sdo contadas. (Guimaraes, 2024, p.15).

A obra em questdo ¢ um romance, ou seja, uma narrativa mais longa, cuja leitura exige
tempo, autonomia e compartilhamento. Essas constatagdes parecem Obvias, mas precisam estar
claras em um material destinado a orientagdo do professor que mediara um processo de leitura,

mas também estara atendendo a diversas outras demandas do ambiente escolar.

Concluido esse segmento inicial, 0 MAP (2024) propde a leitura do primeiro capitulo
em sala, dividindo-o em dois momentos diversos. Nao ha previsdo de aulas ou tempo
necessario, mas as discussdes propostas apos a leitura de cada conjunto de paginas, baseadas
na abertura de grupos de discussdo, além do proprio tempo para a leitura, sugerem de duas a
mais aulas. Ap0s a leitura das paginas 11 a 26, a intervengao do professor estd no levantamento
das impressoes e compreensao da voz narrativa. No momento seguinte a leitura das paginas 27
a 36, a proposta ¢ um didlogo mais profundo, com a discussao de questdes sensiveis como a
tomada de consciéncia sobre ser negro, racismo e lugar de fala. Sdo sugeridas leituras
extratextuais que abordam esses temas e até mesmo a problematizagdo da biografia do autor,

que ¢ um homem negro. A estética textual também tem lugar de destaque, € a voz narrativa

19 Dentre os circulos pedagogicos hd essa nomenclatura sobre premiar os estudantes com guloseimas, lanches,
etc. Aqui utilizamos essa nog@o ao nos referirmos a “suborno pedagégico alimenticio”.
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volta a ter espaco na discussdo. Ao final da etapa da leitura, hd novamente a ratificacdo da
importancia da leitura individual e dos intervalos de checagem:
Para finalizar, estimule os estudantes a prosseguirem com a leitura do livro. E
recomendavel reservar trechos que podem ser lidos em sala de aula, em leituras

compartilhadas seguidas de rodas de conversa e também trechos que podem ser lidos
de modo auténomo, em casa (Guimardes, 2024, p.19).

Com a analise comparativa entre as trés propostas, percebemos a semelhanca estrutural
entre as obras e premissa da leitura do texto literario, mesmo que de diferentes modos. A
prevaléncia da centralidade do texto ¢ um avango muito importante para orientar o trabalho
docente no ensino basico, mas ainda ha uma didatizagdo excessiva que coloca em xeque essa
centralidade. Defendo que alguns dos problemas encontrados nos materiais de apoio ao
professor foram causados pela escolha errada da parte em que algumas atividades foram
inseridas. Discussdes muito especificas, em minha opinido, tém melhores resultados apds a

leitura ter sido realizada.

Dentre os problemas que discutimos nesta etapa estdo: direcionamento excessivo com
perguntas e interrupgdes durante o processo de leitura; falta de sistematizacao das propostas; e
problemas de objetividade sobre a divisdo entre momentos de leitura individual e coletiva.
Dentre os acertos que destacamos nesta etapa estdo: a proposta de ligacdo entre imagens e
textos; a aten¢do a divisdo de partes do livro, que propiciou a concep¢do de intervalos de
checagem bem planejados; e a orientacao clara sobre a importancia de preparar momentos para

ler na sala de aula e em casa.

Assim, vencida a andlise da etapa de leitura, que destaco como a mais importante para
a estratégia e a mais complexa para a avaliagdo, concluo que os materiais analisados apresentam
caracteristicas positivas nesta secdo. Possivelmente, as perguntas que permanecem sao: ¢
preciso domesticar o texto literario, pensando em atividades e intervengdes temadticas e diretivas
neste momento da leitura? Como garantir a execugao dos intervalos de checagem sem interferir

profundamente na relagdo que o estudante esta construindo com a obra?

Lebrun (2013), ao conceituar o papel do professor de literatura “ora como conselheiro,
ora como par” (p.139) no processo de mediacao da leitura, nos oferece um caminho para pensar
as indagagdes que permanecem. O sucesso docente em garantir a reciprocidade intelectual
durante os debates vai depender da organizacao didatica, ou seja, o papel de conselheiro deve

vir primeiro ao tragarmos objetivos e estratégias precisas para dirigir aquela leitura e o papel de
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par deve ser assumido durante os intervalos de checagem para garantir a subjetividade da leitura

literaria.

Analisar a etapa final, a pos-leitura, ¢ o momento de suscitar a discussdo sobre o valor
da atividade de leitura literaria e a metodologia aplicada para esta fase da avaliagdo. Recorrendo
novamente a teoria de Cosson (2021, p.113-114), que divide a avaliagdo em trés pontos de
apoio, sendo o primeiro constituido pelos intervalos de checagem, posso localizar os dois outros
pontos de apoio - discussdo e registro - na etapa da pds-leitura. Acredito, entdo, que apds o
estudante ter realizado a leitura literaria seja o momento de interferéncias e correcdes sobre as
interpretagdes individuais. Nao se trata de carimbar a percepgao dos estudantes como correta
ou incorreta, mas de leva-los a refletir sobre os limites do texto e a diferenca entre inferir,

implicar, extrapolar e inventar.

Comeco a observacdo desta derradeira etapa pelo MTA (2021), que manteve uma
sistematizagdo interessante nas etapas anteriores. Para a pos-leitura, esta destinada apenas uma
aula, nimero bem inferior as trés destinadas a cada uma das etapas anteriores. A proposi¢ao ¢
a realizacdo de uma roda de conversa e a intengdo da atividade é pautada como: “O objetivo
dessa discussdo ¢ vivenciar a experiéncia literaria para além de seus aspectos formais, em sua
dimensdo de empatia e frui¢do (p.15)”. O documento continua discorrendo sobre as perguntas
com as quais o professor pode alimentar o debate e sugere que a faca de Donana, objeto tdo
presente na obra, seja a metafora para abordar questdes pessoais € sociais como os cortes que
levaram os estudantes até aquele momento, assim como os cortes das vidas dos personagens.
Nao hé proposicado de avaliagdo para esta etapa, tampouco alguma tarefa que faca o registro. A
secdo destinada a pds-leitura ¢ encerrada da seguinte maneira:

A pos-leitura do romance tem como objetivo aprofundar o interesse em temas caros
ao livro e aos trabalhos desenvolvidos em sala de aula. Como essa sequéncia de
atividades se propds a discutir as intersecgdes entre trajetorias pessoais e historia
coletiva, acreditamos que a roda de conversa poderd esmiucar tanto as reflexdes

sobre o livro lido, como também compartilhar experiéncias de leitura e de percepcao
da obra literaria (Silva, 2021, p.16).

Vejo um dialogo entre o objetivo inicial e este paradgrafo de encerramento do material,
ao inferir que a analise da estrutura textual, neste ponto, da espago ao conteudo e as possiveis
tematicas que podem surgir. A atividade final transforma a reflexao sobre o texto literario em
um compartilhamento de experiéncias pessoais, tentando levar o estudante a perceber que a
historia individual das irmés e de sua familia fala também sobre um coletivo. Além disso, a

palavra “fruicao” empenhada para definir o objetivo da tarefa me causa certo incomodo, pois
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ha duas vertentes principais, que se chocam, para a defini¢do do que seja fruicdo e o material

ndo utiliza o termo em concordancia com nenhuma delas.

Determinar que a fruig@o esteja ligada ao prazer e ao ato de ler sem objetivo especifico
¢ a concepcao mais comum quando pensamos em literatura. Como exemplo dessa compreensao
cito o artigo “Literatura: ensind-la pela teoria ou pela frui¢do?”” dos autores Vaneti ¢ Andrade
(2014). Nessa argumentacao, eles mobilizam teoricos como Todorov, Calvino, Sartre e Russell
para defender a fruicdo como uma a¢do contrdria ao estudo automatizado, excessivamente
teorico e utilitarista. O estudo postula, ainda, que a escola deveria resgatar essa relacao
emocional com o texto literario, rejeitando a logica de produgdo que atinge também as obras
artisticas. Assim, a literatura deveria ser vista, inclusive no ambiente escolar, como a expressao

maxima de “alento ante a frieza” (p.156) e liberdade para o leitor.

A partir de uma concepg¢ao um pouco diferente, Soares (2023) em seu artigo “O controle
da fruicao literaria na escola” constréi uma dura critica a utilizacdo que a BNCC faz do termo
fruicdo. Para ela conceber essa defini¢do simplesmente de maneira emocional e passiva, como
"deleite", "prazer" ou "estranhamento" ¢ um esvaziamento da vivéncia estética e social. Logo,
a fruigdo seria a relacdo dialética entre a compreensao critica e a expressao da sensibilidade. A
autora propde uma visao mais complexa e politizada, mobilizando tedricos como Bourdieu para

tensionar o direito de desgostar de uma obra literdria ao fato desse gosto depender da classe

social e do capital cultural.

Assim sendo, ao retornar ao MTA (2021), percebo um problema estrutural com a
atividade de pos-leitura a comegar pelo uso do termo fruicdo e terminando na proposi¢ao
excessivamente geral sobre o que fazer apos a leitura. Nao ha previsao de registro, tampouco

possibilidade de avaliagao.

Jano MAP (2024) a aposta esta no trabalho com dois dos paratextos - a dedicatéria e a
epigrafe do livro literario. Sao textos curtos que aparecem antes do inicio da narrativa e
funcionam como ponto de partida para abordar a intertextualidade, o didlogo com autores
classicos como Shakespeare e a temadtica de relagdes familiares. Como registro, o material
sugere uma atividade de escrita, dividida em duas partes: na primeira, os estudantes escolherdo
um trecho do livro que tenha lhes chamado atengdo e fardo um comentario por escrito; na
segunda, os alunos escreverdo um texto sobre relagdes familiares e utilizardo o comentario para

estabelecer uma relagdo de intertextualidade com o livro. A pos-leitura ¢ concluida com a
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seguinte orientacdo: “Depois de prontos, ¢ importante que os textos feitos pelos estudantes

sejam lidos e comentados com o restante da turma” (p. 21).

Percebo uma evolugdo consideravel nesta proposicao para a pos-leitura em relacdo ao
MTA (2021). Em MAP (2024), ha discussdo, producdo e compartilhamento de ideias e
experiéncias. Embora ambas as propostas destinadas aos livros do Ensino Médio facam o
caminho pedagodgico que vai do individual para o coletivo, no MAP (2024) ha uma
sistematizacdo de sucesso e a aplicagdo objetiva de uma ferramenta de avaliacdo final. Produzir
uma espécie de redacdo caracteriza-se como uma atividade tradicional e a ideia de
compartilhamento com a turma nao considera a realidade do tempo disponivel nem do nimero
de estudantes por turma. Mesmo assim, partir de dois trechos do texto literario, que basicamente
seriam ignorados, para elaborar uma sequéncia didatica que trabalhe uma tematica social, um

conceito discursivo e culmine em atividade de escrita, ¢ inovador e eficiente.

Por fim, no MS (2023) o espaco destinado a etapa de pos-leitura ¢ o maior no
documento. Hé a previsdo inicial de uma leitura dialogada em que o professor promove uma
discussdo de checagem de leitura e interpretacdo a partir de perguntas sobre a histdoria. Durante
essa conversacao, a propria dinamica da narrativa leva as tematicas para questoes como direito
ao siléncio, interacdo e isolamento social, até mesmo os sentimentos durante o isolamento da
Covid-19 que ainda estdo na memoria dos leitores. Existe uma sugestdo para leitura de um
paratexto curto chamado “Na bolha” que propiciara a discussdo sobre questdes atuais como
“bolha virtual” e “viver em uma bolha”. Ao final desse debate, gerido pelo professor, sdo
incentivadas atividades em sala e em casa envolvendo o livro, como a leitura de um estudante
para o outro (atividade em duplas) com o objetivo de treinar a fluéncia oral e a releitura em
familia, sugestdo que se alinha com a chamada “literacia familiar” (p.15), prevista pelo

Programa Nacional de Alfabetizagdao (PNA).

E preciso destacar ainda que, depois do texto explicativo sobre a pos-leitura, ha uma
espécie de catdlogo de atividades praticas e diferenciadas que podem ser adotadas pelo
professor para uma avaliagdo final. Observamos roteiros de atividades que envolvem produgdes
escritas - didrios, relatos, listas, topicos de mural -; observagao de espagos - a escola, a casa, a
vizinhanga, a rua -; montagem de quebra-cabegas textual; produgdo de podcast em grupos;
exposi¢ao de objetos que produzem diferentes sons. Cito os titulos das atividades propostas: 1)
Podcast sobre som siléncio; 2) Explorar os sons; 3) Perceber o mundo; 4) A bolha de cada um
e 5) A comunicagdo e o efeito bolha. A descricdo destas atividades € seguida, sempre, de uma

tabela com os componentes do PNA e com as habilidades da BNCC que a tarefa pode mobilizar.
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Esta proposicdo sobre a etapa da pos-leitura é a mais completa, permitindo levantar
algumas discussdes importantes sobre estratégia, avaliagdo e o risco de domesticar o texto
literario. Na construcao de Solé (2014) sobre a leitura na escola, ela define que “estratégias sdao
suspeitas inteligentes, embora arriscadas, sobre o caminho mais adequado que devemos seguir”
(p. 94) e acrescenta, ainda, que o cerne dessa estratégia estd na “existéncia de um objetivo e na
consciéncia de que este objetivo existe” (p.94). Ao refletir sobre tal pressuposto, posso
depreender que ha em MS (2023) a execugao do conceito de estratégia cunhado por Solé (2014).
A sequéncia de trés agdes (pds-leitura dialogada em classe; exercicio da comunicagdo em
variados espagos - com o colega e com a familia - e realizagdo de uma ou mais atividades
praticas que vao mobilizar outras habilidades) funciona de maneira clara e planejada,

contribuindo para uma escolarizacio engajada do texto literario.

A etapa de pos-leitura do MS (2023) apresenta uma consisténcia que faltou as etapas
anteriores, ao produzir uma sistematizagdo clara com opg¢des para que o professor faca o
planejamento. No quesito avaliagdo, também ha excelentes possibilidades de trabalho em
diferentes frentes. Ha o atendimento das demandas escolares nas sugestdes que permitem ao
professor avaliar a compreensao do texto e a fluéncia leitora; ha a promog¢ao de uma avaliagao
mais diagnostica sobre o apoio externo ao aprendizado do estudante, quando se orienta um
trabalho de fortalecimento da literacia familiar e ha a indicacao de uma gama de atividades que

fogem do tradicional, mas preservam a necessidade do registro.

A meu ver, a ideia amarrada em nossos pensamentos, que nos prende a praticas de
avalia¢do que j& ndo fazem mais sentido, nem se encaixam a subjetividade da leitura literaria,
ainda ¢ muito forte na escola. A estrutura escolar, principalmente no que diz respeito aos anos
finais do fundamental e Ensino Médio, com seus tempos curtos, curriculos impossiveis de
vencer, turmas lotadas e exigéncias bimestrais em aferir as competéncias dos estudantes com
notas, refor¢gam essa concepg¢ao de que continuar empregando a avaliagdo da mesma maneira

que sempre foi € o caminho mais facil e seguro para o professor.

Percebemos que existe uma evolugao pedagogica nesses materiais de apoio ao
professor, mas ainda falta coeréncia no estabelecimento de métodos e planejamento de tempos.
A centralidade do texto literario vai ganhando mais espago de debate critico, mas precisa ter
espaco garantido também na pratica. Entdo, a questdo final deste texto vai ser elaborada, e talvez
até respondida, a partir da costura de todas as analises feitas até aqui a um tecido amarelo e

otimista que deseja unir as palavras avalia¢do e encontro.
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3.2 Quando ler se torna relacio e encontro — uma possivel poética

Muito se discutiu, nesta disserta¢do, sobre o conceito e o funcionamento da avaliacao
pelo fato de ela ter sido a lente que escolhi para olhar a leitura literaria na escola. Dentre tantos
elementos que me eram possiveis empregar como recorte, a partir de mais de uma década de
pratica pedagdgica, o ato de avaliar me pareceu muito singular. Apesar de toda a subjetividade
que lhe ¢ inerente, ele precisa ser realizado de maneira objetiva, quando empregado ao ensino,
e essa dissonancia torna-se mais profunda no momento em que um texto literario entra em

questao.

O texto literario acaba sendo um componente quase mistico, que nao sé interfere na
propensa objetividade que um professor precisa adotar dentro da escola, mas também traz
consigo outras tantas perguntas. Alberto Manguel (2021), ao falar sobre um caderno de notas
que utilizava para destacar trechos de suas leituras, nos apresenta uma maxima das cartas de
Kafka “Lemos para fazer perguntas” (p. 39). Se eu precisasse definir, em poucas palavras, como

compus essa dissertagdo, a resposta certamente seria: li e fiz muitas perguntas.

Os tantos questionamentos que surgiram foram me levando ao rumo de duas palavras
— encontro e relagdo. Parece-me 6bvio que falar sobre uma instituicao feita de pessoas e suas
diferengas implique em encontrar e se relacionar com essas alteridades, mas vejo agora que
ainda ha muito trabalho a ser feito para que essa percepgao esteja em evidéncia. De Nakagome
(2024), além do pensamento sobre a grande diferenga da pratica do falar com ao invés de falar
para tiro, também, a importancia do encontro pessoal preceder o coletivo. E as palavras da
propria autora marcam um posicionamento docente que pode ser a diferenga para transformar
o peso de avaliar em uma ferramenta de auxilio ao encontro: “E preciso encontrar-se antes de
encontrar o outro, seja ele um livro ou uma pessoa, pois, talvez assim, o encontro possa ser uma

abertura a diferenca, nao uma necessidade de afirmacao da propria singularidade” (p. 14).

Tal compreensdo sobre o encontro sucede, na verdade, uma perspectiva que se baseia
na relacao, em especial dentro da escola. Recorro a tese de Barros (2025) “Por uma poética da
relagdo: Literatura e Desvelo” que inova ao lancar a ideia de que o desvelo, manifestado na
postura do docente perante o outro e aos saberes, contribui para a constru¢do de uma

horizontalizagdo das aprendizagens por meio da literatura. Acredito que um olhar mais
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profundo sobre o ato de avaliar um estudante a partir de seu encontro com o texto literario seja

também uma manifestacao desse desvelo.

A leitura pessoal de um pardgrafo no qual Barros (2025) faz uma andlise sobre a postura
de duas professoras, uma ficcional e outra com a qual ela teve contato em um curso online, me
ajuda a confirmar minha escolha em pensar a avaliagdo e sua relagdo com a mediagdo literaria
escolar:

Se durante as aulas, ambas demonstram certa seguranca quanto ao que ensinam, elas
também admitem erros, desculpam-se por falhas, ¢ se propdem a guiar seus alunos
por caminhos que ainda estdo abertos a modificagdes em razdo das relagdes que
constroem. Pam confessa ter levado vinte anos para superar “suas duvidas a respeito
de estar fazendo as coisas acertadamente.” (Noblit, 1995, p. 126). Sobre as proprias
limitagdes, Bruna diz: “[...] a melhor [professora] que eu possa ser, eu tenho certeza
que eu ainda ndo sou [...]. Também acho que eu ainda ndo sou a melhor pesquisadora
possivel [...], mas o principal pra mim ¢ que eu estou construindo um processo feliz.
E uma coisa que eu nunca vivi antes.” (Martiolli, 2025b) Essa admissdo da propria
ignorancia estd longe de ser uma expressdo de falsa modéstia; ¢, antes, uma

constatacdo de que € preciso mais que conhecimento para ver a si € ver o outro como
integras incompletudes (Barros, 2025, p.187).

Para mim, h4a uma identificagdo automatica com ambas as professoras retratadas por
Barros (2025). Todas as praticas pedagogicas de leitura literaria e suas intencionalidades
avaliativas que apresentei ao longo deste texto sdo parte do meu processo de construcdo pessoal
como docente do ensino basico. Assim como Pam, ainda tenho duvidas sobre estar acertando
em sala de aula; assim como Bruna, sei que estou, ou ao menos pretendo estar, em constante
evolucdo. Compartilhar leituras literarias e usar de estratégias que incluem a avaliagdo para
incentivar meus alunos a ler vem sendo minha pratica de desvelo, ¢ uma frase, de autoria de
Samuel Beckett, que se popularizou e também se encontrou comigo, descreve bem essa pratica:

“Tenta. Fracassa. Ndo importa. Tenta outra vez. Fracassa de novo. Fracassa melhor”!!.

Tanto Nakagome (2024) quanto Barros (2025) utilizam o termo poética para pensar suas
questdes envolvendo o encontro e a relagdo. Entdo, inspirada nessas autoras e compreendendo
os significados da palavra e sua relacdo com a literatura, decido por conceituar a ideia que
venho desenvolvendo nesta dissertagdo como uma possivel poética da avaliacdo. Antes, porém,
do desenvolvimento dessa nova poética, ¢ importante discutir sobre a trajetoria da palavra em
si para compreender o porqué de a empregarmos. A teoria literaria, ao longo de sua existéncia,

vai construindo uma definicao de poética que remonta a Aristoteles e chega a pos-critica.

11 Tive contato com essa frase na leitura de uma coluna da Revista Pernambuco.
(https://pernambucorevista.com.br/secoes/colunas/beckett-despedacado). Confirmei que ela ¢ de autoria de
Samuel Beckett e esta em sua novela Pior um, publicada em 1983, mas nao fiz a leitura da obra original.
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Segundo Teixeira (2003) a andlise cléssica aristotélica a define como o estudo das
caracteristicas da obra literaria ou uma técnica de representacao da agdo humana, a mimesis. O
teorico ainda acrescenta que “Aristoteles julga que a imitacdo artistica propicia espécie legitima
de conhecimento” (p.47), fazendo referéncia a ligacdo que o grego promove entre a tendéncia

natural de imitar e o prazer de aprender através disso.

Essa inferéncia sobre a natureza da poética aristotélica ¢ a base para que Teixeira (2003)
apresente sua poética cultural, uma renovacao moderna para o conceito cléssico, que desloca a
literatura do status de expressdo da alma e a situa como um artefato cultural que imita conceitos
da realidade. Assim, "as poéticas artisticas sdo o conjunto de convicgdes e preceitos de um

determinado periodo aplicavel a determinada esfera da criagao" (p.51).

Entre a defini¢do classica e a contemporanea, ha diversas outras vertentes pensadas por
autores como Bachelard (1988) que, pela lente da fenomenologia, nos apresentou a poética do
devaneio, ndo como o simples estudo das estruturas literarias, mas sim como um fenoémeno da
consciéncia criadora. (p.24); e Eco (2015) que emprega a poética a sinonimia “semiologia da
literatura” (p.162) e a define como uma estratégia textual que organiza os sentidos do texto para

que seja possivel que o leitor coopere com ele de forma legitima.

Contudo, a definicdo que mais me agrada ¢ a de Luigi Pareyson (1997) que nos provoca
ao afirmar que apesar de se tratar de um programa operativo, a poética nao se limita a regras
gerais, mas estabelece uma logica muito individual para cada obra. Para ele, o texto literario,
como obra de arte, “¢ um tal fazer que, enquanto faz, inventa o por fazer e o modo de fazer”
(p.26). Assim, a invencdo e a execug¢do, tal qual o conteido e a forma, sdo simultineas e

inseparaveis.

Quando penso, entdo, em uma poética da avaliagdo, concebo uma ac¢do que vai sendo
feita, inventada e reinventada a partir desse fazer. Uma proposicao que ora diagnostica e ora
classifica, mas sempre busca ser um impulso para propiciar o encontro. Uma incdgnita que vai
sendo desvendada pela constru¢do da relagdo. Uma metodologia (por qué ndao?) que precisa
atender a uma sistematizacao, e o faz, sem perder de vista as subjetividades. Uma desobediéncia

pedagdgica, que faz da obrigagdo de definir uma nota, oportunidade de compartilhar um texto.

Como construir um lugar para essa poética da avaliagao dentro da escola e das aulas de
literatura? Essa ¢ a resposta que devemos procurar. Para finalizar esta dissertagdo e, quem sabe,
situar melhor essa concep¢do de busca por uma poética da avaliagdo, fagcamos um exercicio

imaginativo.
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Se eu pedir para que vocé lembre de sua relagdo, ao longo do tempo, com a leitura
literaria, talvez sua memoria te leve automaticamente a escola, mas talvez ndo. Entdo, vou
sugerir a busca por uma situagdo mais especifica: Vocé ¢ capaz de lembrar de leituras literarias
que realizou na escola? Essa memoria € inexistente, agradavel ou traumatica? Existe, nessas
lembrangas escolares, uma leitura que te marcou? Vocé fazia provas para medir sua leitura

desses livros ou alguma outra atividade?

A maioria das pessoas para as quais fiz essas perguntas, no ultimo ano, ou nio se
lembraram de ler na escola, ou me retrataram recordagdes ruins que posicionam a leitura
literaria como um castigo. Uma estudante do curso de Letras, inclusive, me relatou que a leitura
era literalmente uma puni¢do para os estudantes que eram suspensos das aulas, mas tinham que

permanecer na escola, em uma sala a parte, lendo literatura em siléncio por um turno inteiro.

As poucas experiéncias positivas das quais me deram testemunho envolviam atividades
avaliativas com metodologias nada tradicionais: “precisei ler Pedro Bandeira para fazer uma
peca de teatro”; “todo ano a leitura de um livro era o pontapé inicial de uma gincana e a nossa
turma gostava tanto de ler porque podia criar maneiras diferentes de compartilhar a histéria com
o resto da escola”; “a professora do nono ano fazia uma espécie de caga ao tesouro literaria e
quem avancava na leitura do livro e descobria as pistas ia somando pontos e chocolates”; “lemos
Esau e Jaco no segundo ano, teve gente que desistiu, mas no dia da roda literaria a professora

foi dando corda pra um debate e saiu tanta coisa engracada que quem nao tinha lido foi ler”.

Meu exercicio imaginativo seguido de relatos de leitores escolares reais pode nao ter te
convencido, pois talvez sua experiéncia leitora na escola tenha sido unica. A minha coaduna
com esses depoimentos e, ao quantificar as varias tentativas de trabalhar um texto literario,
enquanto professora, s6 consigo lembrar: do circulo de leitura, que achei que nao ia funcionar,
mas gerou varias carteirinhas novas na biblioteca da escola; do portfolio que deveria ter fotos
autorais feitas pela cidade conversando com desenhos autorais de cada capitulo de Capitdes da
Areia e me proporcionou o desenho mais lindo e mais triste de um carrossel que ja vi na vida;
da producao de curta-metragens depois da leitura de Torto Arado e da minha emocgao, em casa,
ao ver imagens que pareciam tdo profissionais, sem perder o contetido; e das risadas nervosas
que soltei ao avaliar cada uma dessas propostas e perceber a porcentagem daqueles adolescentes
que nem chegou perto de nenhum desses livros, mas também viveu, de certa forma, os encontros

que ali se deram.
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A poética da avaliacdo vai se constituindo dessa maneira entre fracassos terriveis e
acertos memoraveis, ou, na maioria das vezes, s6 0 que estd no meio desses extremos. A partir
dessa concepgao bem realista, compartilho uma proposta de sequéncia didatica que congrega
os acertos do MTA (2021) e de uma atividade prépria que realizei sobre o mesmo livro. A ideia
¢ descrever, de maneira clara, um método de planejamento que inclua as concepgdes basilares
do que penso ser essa poética - didlogo permanente; organizacao clara; instru¢des repetidas e
cumpridas; critérios de avaliacdo bem explicados; atividades ludicas individuais e coletivas;

autoavaliacdo permanente do planejamento.

PROPOSTA DE SEQUENCIA DIDATICA - LIVRO TORTO ARADO

Aulas necessarias:

6 aulas duplas ao longo do bimestre/semestre

A sugestdo de tempo entre os

intervalos ¢ de 15 dias da pré-leitura até o

intervalo 1; 20 dias do intervalo 1 a0 2 ¢ 10 Aula | e 2 - Pré-leitura

dias do intervalo 2 ao final. Do intervalo

final ao dia da entrega do curta metragem de Aula 3 - Intervalo de leitura 1 (pgs 11 a 88)

5 a 10 dias. Observe o calendario escolar de

sua institui¢do, se um bimestre ndo consegue Aula 4 - Intervalo de leitura 2 (pgs 89 a 200)

contemplar todas essas etapas com um

Aula 5 - Intervalo final - (pgs 201 a 262)

tempo justo para leitura entre elas ,decida-se

pelo trabalho semestral, com notas
relacionadas a atividade nos dois bimestres.
O importante ¢ que o combinado com datas

seja cumprido. Aula 6 - Apresentacdo do produto final (Curta metragens)

Etapa de pré-leitura (2 aulas duplas seguidas)

Na aula 1, havera a entrega dos livros (na biblioteca da escola ou em sala de aula) e a analise dos elementos
extratextuais. Provoque os estudantes com perguntas sobre a capa, as cores, as figuras, o significado da palavra
"arado", a informag@o sobre os prémios que o livro venceu. Passe a leitura da orelha do livro e da quarta capa. A
sugestdo ¢ uma leitura coletiva. Faga com que a turma reflita sobre os textos que acabaram de ler, a forma e o
género textual. Sera uma opinido? Ou resumo? Ou ambos? Essa aula ¢ dedicada a entrega dos livros, divisao da
turma em grupos de trabalho (o numero de integrantes dependera do tamanho do grupo), exploracao desse objeto

e explicagdo sobre como essa leitura sera conduzida e avaliada. Deixe bem claros os critérios e o peso dessa
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atividade na nota bimestral, as datas das aulas destinadas as checagens de leitura e que ao final havera a producao

de um curta-metragem por grupo.

Na aula 2, vocé organizara a sala de aula de maneira diferente ou escolherd outro espaco escolar que
possa ter algum siléncio. A sugestdo é que vocé destine alguns minutos para a leitura individual e silenciosa do
capitulo 1, sdo apenas 4 paginas. Observe, discretamente, o tempo de leitura da turma e tente anotar sobre a atengéo
sustentada. E importante levar em consideragdo a questdo cognitiva da leitura e identificar, ainda que de modo
geral, os niveis de leitura. Depois, distribua um pedago de papel para cada estudante ¢ pega que eles elaborem 1
pergunta sobre o que acabaram de ler. Recolha as perguntas. Convide a turma para uma nova leitura, dessa vez
coletivamente. Cada um vai lendo um paragrafo. Provoque-os sobre o enredo: o que houve aqui? Quem sdo os
personagens? O que sera que aconteceu depois? Apds essa discussdo, pega que os grupos de trabalho fiquem juntos
e va lendo as perguntas que eles fizeram e anotando as respostas que os grupos derem. Construa uma espécie de

"painel de apostas" e deixe guardado para conferir no intervalo final de leitura.

Etapa de Leitura (2 aulas ao longo do bimestre/semestre)

Aula 3 - Discussdo sobre a leitura da primeira parte do livro, intitulada "Fio de Corte". Esse ¢ o primeiro
momento dedicado ao intervalo/checagem de leitura, entdo € preciso estabelecer objetivos claros para a aula,
especialmente no que se refere a avaliagdo. Antes de comecar a discusso, explique aos estudantes o que vai ser
feito e qual ¢ a participacdo deles nesse processo. Ex: Vamos fazer um compartilhamento das experiéncias que
vocés tiveram com a primeira parte do livro. Foi dificil ler essas paginas? Vocés sentiram alguma coisa ao longo
dos acontecimentos? Cada um fara um breve comentdrio e conversaremos a partir destas colocagoes. Depois,
cada grupo receberd duas palavras e discutird internamente sobre como essas palavras se relacionam com as
paginas lidas. (infdncia; adolescéncia, familia;, comunidade,; segredo,; dificuldade; terra; escraviddo, etc.) e
escreverd um pardgrafo com a conclusdo dessa discussdo para entregar. Esse pardgrafo deve comegar ou
terminar com uma pergunta. A participa¢do com o comentario e o paragrafo feito em grupo serdo avaliados em
conjunto de 0 a 0,5. A tematica sugerida como enfoque ¢ o desenvolvimento juvenil e a vida comunitaria, assim
vocé pode adaptar a atividade proposta de acordo com seu perfil e o da turma. O essencial ¢ a organizagdo ¢ a

clareza sobre o que se espera deles.

Aula 4 - Discussdo sobre a leitura da segunda parte do livro intitulada "Torto arado”". Como este ¢ o
segundo momento de intervalo/checagem, a tendéncia ¢ que as turmas estejam mais adaptadas as atividades
relacionadas ao livro. Entdo, novamente, no inicio da aula, explique com clareza o que sera feito e o que se espera
deles. Ex: Hoje, comegaremos de novo com o compartilhamento, mas a partir de perguntas: "Vocés perceberam
que cada parte do livro é narrada por uma pessoa diferente? Pensando nisso, qual das narragdes vocé gostou
mais e por qué?" que todos responderdo individualmente. Depois, dividirei vocés em duplas e a ideia é que cada

um busque um trecho das narragdes de Bibiana e Belonisia que demonstre a diferenca entre elas. Para cada dupla
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vou entregar uma folha em branco e vocés produzirdo algo mais artistico a partir desses trechos selecionados
(pintura, desenho, colagem, poesia, etc). A participa¢do com a resposta a pergunta e a produgdo em duplas serdo
avaliados em conjunto de 0 a 0,7. A forma do texto ¢ o foco neste intervalo ¢ vocé podera adaptar a ideia de

atividade, sempre deixando claro o que sera feito e qual o papel dos estudantes durante a aula.

Etapa de Pos-leitura (2 aulas ao longo do bimestre/semestre)

Aula 5 - Este ultimo intervalo de checagem foi agrupado como etapa de pds-leitura porque sera realizado
apos a finalizagdo do livro com a discussdo sobre a parte 3 chamada "Rio de sangue". Neste momento todos ja
terdo lido o livro, por isso € a hora certa para levantar tematicas como reforma agraria, regime de escraviddo no
campo, trazer reportagens ou entrevistas do autor falando sobre o livro, ressaltar as sensa¢des dos estudantes sobre
a entidade que narra a ultima parte (vocé€ deve estar preparado para lidar com possivel intolerancia religiosa de
maneira didatica, respeitosa e firme). Faga com os estudantes uma avaliagdo sobre a linguagem do livro, se para
eles foi uma leitura facil ou dificil e, por ltimo, traga de volta o "quadro de apostas", preenchido no inicio da
leitura, e faca a confirmacdo das hipdteses, discutindo sobre interpretacdes e limites do texto. A sugestdo de
atividades ¢ a produgdo de um comentério sobre a leitura de maneira virtual, uma espécie de resenha em poucas
palavras. Deixe os estudantes livres para expressar sua opinido verdadeira sobre o livro. Uma pagina no Pdalet'?,
por turma, € o mais indicado para essa atividade, mas, caso o vocé ache viavel, crie um Instagram para compartilhar
os trabalhos de leitura e faca um post para que eles comentem. Essa segunda op¢do traz complicagdes para
descobrir quem ¢ o estudante e avaliar, ja que os nomes das redes sociais de adolescentes sdo aleatorios. Quem
fizer o comentario e te mostrar até o final da aula receberd 0,3. Reserve um tempo final da aula para explicar a
producdo do curta metragem sobre o livro, deixando claros os critérios que vocé observara. Ex: Cada grupo deverd
produzir um curta em que o objeto é o livro Torto Arado, o filme deve ter até 5 minutos, ter legenda e trilha
sonora, ter a participagdo de todos os integrantes do grupo em tela; deixar clara alguma das tematicas que o
livro discute e comegar ou terminar com uma pergunta. O filme serd apresentado em sala no dia ??2/??. Teremos
uma votagdo popular sobre o curta mais criativo e pipoca. A avaliagdo deste registro final sera de 0 a 2 pontos

para o grupo.

12 plataforma online que funciona como uma rede social, com mural interativo. O professor cadastra uma conta
de email e pode criar diversas turmas e postagens. Link de acesso: https://padlet.com/
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Aula 6 - Apresentacdo do registro. Momento de descontracdo. Sugiro que o professor promova o
preenchimento de uma auto-avaliagdo e de uma avalia¢do sobre o trabalho de leitura e compartilhe as notas com

0S grupos.

OBSERVACOES FINAIS SOBRE A AVALIACAO

= As aulas de pré-leitura ndo serdo pontuadas com nota, pois ¢ 0 momento de motivar a turma, explicar
com clareza todo o processo de trabalho literario e a oportunidade de o professor fazer um diagnostico
sobre possiveis acertos e falhas do planejamento. Nesta etapa, também ¢ importante observar a fluéncia
leitora (durante a leitura coletiva da orelha e do capitulo 1) e a compreensdo geral, sempre pensando nos
aspectos cognitivos da leitura (Serd que algum estudante estd muito abaixo do nivel de leitura esperado
para o Ensino Médio?). Se a maioria da turma, por exemplo, estd muito abaixo do que Wolf (2024) define
como leitor experiente, todos 0s prazos e a propria proposta pedagogica precisarao ser adaptados;

- As aulas destinadas aos intervalos serdo avaliadas em até 1,0 ponto, sempre prevendo atividades
individuais e coletivas e a entrega de algum produto feito em sala. A entrega do curta-metragem € o
registro final da leitura e sera avaliada em até 2,0 pontos;

- Respeite os critérios que vocé mesmo estabeleceu para distribuir as notas ou a subjetividade vai atrapalhar
o projeto. Se fazer um comentario valeria até 0,5 e/, o estudante nao o fez, perdera esses pontos. A empatia
e a conversa devem ser sempre praticadas, mas os estudantes precisam cumprir o que vocé determinou e
deixou claro para eles desde o comeco;

- Adote estratégias como observar o estudante que parece ndo ter lido o livro e chama-lo para o assunto. A
inten¢do e o tom ndo tém a pretensdo de punir, mas vocé precisa desempenhar uma cobranga sobre a
participagdo na atividade;

= Organize, também, uma planilha para ir atribuindo as notas durante as aulas de intervalo e exibi¢do do
curta e, se possivel, deixe claro a eles o que vocé acha que faltou ou faca elogios para o que estiver

excelente;
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= Vocé estara avaliando os estudantes e reavaliando sua pratica o tempo todo. Entéo, reveja tudo durante o
processo se for o caso;

- Recomendamos que leia o livro a0 mesmo tempo que as turmas, mesmo que ja o conheca. Compartilhar
0 processo com eles te trard novas perspectivas.

- Observe que todas as aulas estio organizadas para que os estudantes facam perguntas. A busca ndo € uma

resposta certa, mas a capacidade de questionar.

=-> Na atribuicdo das notas vocé devera fazer a escolha que mais se alinhe ao seu perfil pedagégico. Todos
os estudantes que participarem da atividade podem receber a nota ou vocé pode estabelecer niveis a serem
alcancados e a nota que corresponde a cada um deles. Ex: Os paragrafos que resultam da aula 3 serdo
avaliados conforme o nivel de complexidade das perguntas. Questdes diretas (identificagdo de partes do
texto) 0,15/ Questdes aplicadas (compara o texto com a realidade) 0,30/ Questdes criticas (implica¢des

de leitor experiente) 0,50.

Essa sistematizacdo demonstra uma proposta, que apesar de clara e objetiva, deixa
espaco para as adaptacdes que as diferentes realidades exigem. Chamo atengao para o fato de
que todas as etapas destinam lugar de destaque as perguntas, sendo que a observagdo da
evolugdo de qualidade dos questionamentos produzidos pelos estudantes ¢ um ponto
fundamental. Outra questao a ser observada ¢ que, embora o método geral possa ser replicado,
esse plano ¢ bem especifico para o livro Torto arado. Dessa forma, reitero que € preciso que o

professor conhega o livro sobre o qual vai mediar uma leitura escolar.

O desvio pedagogico esta presente em toda a constituicdo da proposta, € ndo s6 no
emprego de uma metodologia ativa, como a producdo de um trabalho em video. A avaliagdo
quantitativa, que vai ser registrada pelo professor no diario de classe, se faz presente e funciona
como uma motivagao inicial para os estudantes. De aproximadamente 20 aulas duplas, carga
bimestral da disciplina Lingua Portuguesa, no Ensino Médio publico do DF, 6 sdo destinadas a
essa atividade de leitura, ou seja, 30% do tempo e da nota sdo dedicados ao letramento literario.
Minha aposta nesse tipo de organizagdo ¢ valorizar quantitativamente uma tarefa que ¢ mais

complexa tanto em seu planejamento quanto em sua execucao. O texto literario ¢ imaginado
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durante a pré-leitura; estd no centro do processo de leitura e se transforma em impulso para

discussdo de outras tematicas na pos-leitura.

Acredito que esses critérios sobre cada etapa dialoguem e respondam as criticas que
proponho aos materiais aqui analisados, além de representarem um pontapé inicial para a
estruturacao dessa nova poética. Por isso, a fim de promover uma analise sobre minha proposta
e demonstrar a maneira pela qual a poética da avaliacao organiza a mediagdo da leitura, penso
que seja importante discorrer sobre as etapas de pré-leitura-pos assim como fiz com os

materiais do PNLD Literario.

A comegar pelas duas aulas dedicadas a pré-leitura, ha uma preocupagao profunda com
a organizacdo, um dos parametros essenciais para o funcionamento da proposta. Retomando
Sol¢ (2014) e Hoffmann (2009), com seus respectivos conceitos de estratégia de leitura e
reciprocidade intelectual, percebo a primeira aula destinada a etapa de pré-leitura como um

momento muito importante para despertar o engajamento inicial dos estudantes.

Ao deixar claro o que se fard com o inicio da leitura e com essa atividade, pretendo
“ativar o conhecimento prévio relevante, estabelecer objetivos de leitura, esclarecer duvidas,
prever, estabelecer inferéncias, autoquestionar, resumir, sintetizar” (Solé, 2014, p.51).
Materializar essa pretensdo em um primeiro momento da mediagdo literaria lidando com o
s - . . ,

objeto livro”, formando grupos e ouvindo as opinides das turmas sobre a proposta, ¢ uma
oportunidade de praticar “a reciprocidade intelectual que pode se desenvolver através de um
método investigativo sobre as manifestacdes do educando, a discussdo das ideias” (Hoffmann,

2009, p.52).

Esse ¢ o espaco para dialogar com as turmas e modificar alguma etapa da proposta a
partir desta interagcdo, materializando a no¢ao de flexibilidade da poética da avaliagdo. Mas isso
nao significa deixar que os estudantes possam escolher como o professor coordena o processo
ou tenham voz para alterar toda a proposta ja pensada. Nao esta em questdo a existéncia do
trabalho, apenas os caminhos para realizd-lo. Assim, as datas podem ser revisadas, os grupos
podem se transformar em duplas ou trios e o curta-metragem pode virar uma apresentagao
teatral. Tais substituicdes s6 sdo possiveis porque mobilizam as mesmas competéncias previstas
pela proposta original: cronograma para leitura; trabalho coletivo e registro final em forma
artistica. Ou seja, o professor permite que os estudantes protagonizem o processo, mas garante

que estejam em consonancia com o objetivo e estabelece critérios claros para a avaliagao.
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Ainda na etapa de pré-leitura, hd uma segunda aula dupla que também integra o
momento de motivacdo, porém, dessa vez, o estimulo se dirige diretamente a historia do livro
Torto Arado. Ler coletiva e silenciosamente quatro paginas em uma sala de aula lotada ¢ um
desafio para as habilidades dos alunos e do professor, mas ¢ uma experiéncia compartilhada
importante e que se perde em meio aos contetidos e a pressa do dia a dia. No esfor¢o docente
para conseguir esses minutos de leitura, dentro do ambiente escolar, ¢ possivel observar
questdes como atengao sustentada, ritmo e niveis de leitura. Se, como afirma Wolf (2024),
“Meio segundo ¢ o suficiente para que o leitor experiente leia quase qualquer palavra
disponivel” (p.213), perceber quais estudantes levam mais tempo para terminar a leitura das
paginas e, posteriormente, quais as inferéncias feitas sobre aquela leitura ajudam o professor a
continuar a mediacao da melhor maneira. Além disso, a ideia final de levantamento de hipoteses
sobre as duvidas dos estudantes e a retomada dessas hipoteses ao final da pos-leitura ¢ a
solidificagdo do projeto. Existe uma mensagem aqui de que as vivéncias tém uma continuidade

e de que a atengdo € o comego desse processo.

Passando a andlise das aulas 3, 4 (leitura) e 5 (pos-leitura), aponto que essa
sistematizagdo de etapas foi cuidadosamente pensada para atender ao conceito de intervalo de
checagem de leitura estabelecido por Cosson (2021) e amplid-lo no que diz respeito a
exequibilidade no cotidiano escolar. Ha a proposicdo de uma sequéncia em comum:
compartilhamento dos estudantes e escuta do professor, mediacdo através de perguntas;
dindmica em grupos e entrega de atividades de registro. Com objetivos claros, a atribuicao de
nota ¢, também, uma oportunidade para tentar enredar aqueles estudantes que nao fizeram a
leitura proposta até aquele intervalo. Ou seja, os 90 minutos com cada turma nao se concentram
na fala do professor nem os produtos dessas checagens lhe sobrecarregariam como seria o caso

com a utilizagdo das imensas fichas de leitura.

A aula 5, em especial, concede aos estudantes a oportunidade de registrar suas criticas
e seus elogios utilizando uma linguagem habitual para eles, o género comentario em rede social.
O ponto de maior acerto, para mim, ¢ a progressao das discussdes e perguntas. Nao ha a
proposi¢ao de uma leitura engajada desde o inicio, as tematicas sociais € pessoais vao

aparecendo conforme o livro vai sendo conhecido.

Essa intimidade com a narrativa que vai sendo conquistada, aos poucos, ¢ o que propicia
que o trabalho final tenha mais sucesso e engajamento. Em minha aplicacdo desta proposta,
com a segunda série do Ensino Médio, recebi os curta-metragens de todos os grupos, em cada

uma das turmas. Diversos com uma qualidade impressionante, outros visivelmente roteirizados
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pelas IAs e alguns feitos com desleixo, mas ainda apontando a leitura realizada. Acima de tudo,
percebi uma vontade de apresentar seus trabalhos aos colegas e de comer pipoca, claro.
Relembrando experiéncias anteriores, posso pensar que € possivel que eu nao tivesse recebido
nem metade desses trabalhos em video sem atribuir notas nem fazer pipoca, mas essa ¢ apenas

uma conjectura.

Concebo a ideia da poética da avaliagdo, entdo, como algo fundamental para uma
reformulagdo possivel do modo como a literatura ¢ trabalhada na escola. Se, na atual conjuntura,
ndo nos ¢ possivel ter mais tempo de aula, nem motivar os alunos somente pela vontade inata
de saber mais, tampouco deixar de lidar com o preenchimento burocratico de relatorios e diarios
de classe, utilizar a poética da avaliacao € remanejar os parcos recursos que possuimos no chao

da escola em prol do letramento literario.

Portanto, o que proponho aqui ndo ¢ apenas o trabalho, tao discutido
contemporaneamente, com as metodologias ativas. E claro que modalidades de atividades
interativas geralmente atraem mais atencdo dos estudantes, no entanto, a busca pela
horizontalizagdo do conhecimento em sala de aula funciona melhor do que qualquer proposta
de ludicidade vazia de objetivos. Por isso, a poética da avaliagdo estd firmemente baseada em
perguntas e comeca com uma: eu, como professor do ensino bésico posso utilizar um método
de avaliacdo que impulsione o encontro com o texto literario e entre os proprios estudantes?
Minha resposta foi sim, de diferentes maneiras, durante a escrita de cada capitulo desta

dissertacgao.

Dessa resposta afirmativa, que exigiu a discussdo tedrica, consigo sistematizar uma
descri¢cdo do que € a poética da avaliagdo. Ela ¢ uma metodologia que surge do fazer empirico,
chega a universidade e se especializa. Se constroi continuamente a partir de perguntas, que
precisam partir do professor antes de alcangar os estudantes. E pensada pelo e para o texto
literario e a dinamica do ambiente escolar, o que a coloca como defensora de um conceito de
interpretagdo. Embora sua matéria prima seja a relagao subjetiva entre literatura e escola, exige
objetivos e estratégias em sua aplicagdo, sendo a primeira um professor leitor ou que esteja se
fazendo leitor durante a pratica docente. Concentra-se no entremeio das acdes pedagogicas
autoritarias e permissivas, ja que sera utilizada por um profissional especializado que assume
seu papel de mestre ignorante para falar com os seres humanos que dividem a sala de aula com
ele, mas ndo esquece que ainda ¢ o mestre. Precisa dialogar constantemente com 0s avangos

teoricos e cientificos em educagdo porque motivagdo e cognicao constituem tanto o professor
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quanto os estudantes. E, por fim, demanda mais aplicagdes empiricas durante as aulas de

literatura para se desenvolver e consolidar.

Elabora-la mais profundamente, produziria uma excelente e desafiadora tese. Continuar
testando-a na escola, com meus estudantes e parceiros de pesquisa involuntarios, produz
encontros e fortes emogdes — nem sempre positivas. Talvez, por agora, a segunda op¢ao me
agrade mais, mas o certo mesmo ¢ o que dizia Riobaldo “Tudo que ja foi, € o comeco do que

vai vir, toda a hora a gente estd num compito” (Rosa, 2006, p.312).
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CONCLUSAO - A leitura como presenca e nio como medida

Ao longo desta dissertacao, procurei refletir sobre como a experiéncia da leitura literaria
¢ atravessada pelas praticas avaliativas escolares. Mais do que investigar instrumentos
pedagbgicos especificos, o percurso realizado buscou apontar os efeitos produzidos quando a
literatura, objeto marcado pela subjetividade, pela imaginagao e pela multiplicidade de sentidos,

¢ submetida as exigéncias institucionais de controle, mensuracao e desempenho.

A propria experiéncia de escrita deste texto foi permeada pelas perguntas dancantes e
coloridas em contraponto as teorias delimitadas e aos marcos educacionais e burocraticos.
Assim, no primeiro capitulo, espago em que precisei mobilizar conceitos mais fechados para
construir um significado de interpretacdo e entender a fungdo e as responsabilidades do
professor de literatura, as perguntas eram vermelhas, mais rigidas e incisivas. Ja as azuis, foram
base para o capitulo em que mais perguntei € menos respondi; afinal as mazelas do sistema
educacional e, consequentemente, da sociedade brasileira parecem ser infinitas e certamente
sdo profundas demais para respostas simples. No ultimo capitulo, as perguntas amarelas t€ém
um tom mais esperancoso € empolgante e delas surgem uma analise € uma proposi¢do. Logo,
do mesmo modo que vermelho, azul e amarelo sdo cores primarias, as perguntas dancantes e

coloridas formaram uma base para a construgao desse trabalho.

A questdo que acompanhou todo esse percurso nunca foi simplesmente “como avaliar
literatura?”’, mas algo talvez mais delicado: o que a escola faz com a leitura literaria quando
precisa transforma-la em resultado verificavel? Em outras palavras, o problema central desta
pesquisa surgiu da percepcdo de que, muitas vezes, aquilo que se pretende preservar — o
encontro entre leitor e obra — acaba sendo enfraquecido pelos proprios mecanismos criados

para legitima-lo pedagogicamente.

As reflexdes desenvolvidas ao longo dos capitulos permitiram observar que o impasse
ndo se reduz a existéncia da avaliagdo em si. Avaliar ¢ parte constitutiva da organizagao escolar
contemporanea ¢ negar essa realidade significaria ignorar as condigdes concretas em que
professores e estudantes vivem o cotidiano da educagao basica. O problema reside, sobretudo,
na permanéncia de modelos avaliativos que privilegiam a identificacao de respostas esperadas,
a reprodugdo de interpretacdes legitimadas e a comprovacdo de competéncias fragmentadas,
frequentemente deslocando o texto literario de sua condicdo de experiéncia estética para

converté-lo em mero instrumento funcional.
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Nesse percurso, o didlogo entre diferentes autores revelou tanto tensdes quanto
aproximagdes possiveis. As criticas de Susan Sontag a hermenéutica excessiva, as reflexdes de
Wolfgang Iser sobre o papel ativo do leitor, os limites interpretativos propostos por Umberto
Eco e as discussdes sobre emancipagao intelectual presentes em Jacques Ranciére contribuiram
para pensar uma concepgao de leitura que ndo reduz o estudante a passividade nem transforma
qualquer inferéncia em interpretacdo valida. Ao mesmo tempo, as proposi¢cdes de Jussara
Hoffmann, Rildo Cosson e Michele Petit ajudaram a sustentar a ideia de mediacao como pratica

de encontro, reciprocidade e escuta.

A partir dessas articulagdes, tornou-se possivel defender, ainda que provisoriamente, a
necessidade de uma poética da avaliagcdo. Nao como método definitivo, formula pedagdgica ou
proposta de substitui¢do total das praticas existentes, mas como horizonte €tico e estético para
pensar o ensino de literatura. Uma poética da avaliagcdo pressupde compreender que a leitura
literaria envolve zonas de indeterminacao, afetos, memorias, recusas, siléncios ¢ deslocamentos
subjetivos que nem sempre podem ser plenamente traduzidos em numeros, gabaritos ou

respostas padronizadas.

Isso ndo significa abandonar critérios, renunciar a media¢do docente ou transformar a
sala de aula em um espaco de relativismo absoluto. Ao contrario: implica reconhecer que o
trabalho do professor de literatura exige atencdo constante as fronteiras entre interpretacao e
extrapolacdo, entre mediacdo e imposicao, entre acompanhamento e controle. Exige também
reconhecer as limitagcdes materiais que atravessam a escola publica, o excesso de estudantes por
turma, a escassez de tempo, as cobrancgas curriculares e a pressdo exercida pelas avaliagdes
externas. Pensar uma poética da avaliagdo, portanto, ndo ¢ ignorar a realidade escolar, mas

tentar humaniza-la sem perder de vista suas contradigdes.

Ao longo da escrita desta dissertagdo, percebi também que refletir sobre avaliacdo
literaria ¢, inevitavelmente, refletir sobre o préprio papel do professor. Nao aquele que explica
definitivamente o texto, distribui sentidos corretos ou conduz todos os leitores a uma mesma
interpretagdo, mas aquele que cria condigdes para que o encontro com a literatura aconteca. Um
mediador que fala com os estudantes, e ndo apenas para eles. Um leitor que reconhece que a

experiéncia literaria ndo pode ser totalmente prevista, controlada ou medida.

Talvez seja justamente essa a principal impossibilidade — e também a maior poténcia

— da literatura na escola: ela sempre escapa um pouco. Escapa as categorias rigidas, aos
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resultados perfeitamente calculaveis, as interpretagdes fechadas e as tentativas de domesticagao
completa da experiéncia estética. Ainda assim, continua insistindo em existir dentro da sala de

aula, mesmo entre provas, notas, rubricas e competéncias.

Se esta pesquisa nao oferece respostas definitivas, € porque talvez elas ndo existam.
Permanecem as perguntas. Permanecem as inquietagdes diante do estudante que 1€ de maneira
inesperada, diante da obra que produz sentidos imprevisiveis, diante da dificuldade de

transformar experiéncia em medida sem destruir aquilo que nela ha de mais humano.

No inicio deste trabalho, apresentei perguntas que dancavam. Agora, ao final do
percurso, percebo que elas continuam dangando. Talvez porque ensinar literatura também seja
aprender a permanecer nesse movimento: entre o interpretar e o sentir, entre o avaliar e o

escutar, entre a exigéncia institucional e a experiéncia intima da leitura.

E talvez seja justamente ai que a literatura ainda resista. Ndo como resposta pronta, mas
como presenca. Nada melhor para representar a presenga, encerrando minha dissertagdo, do que
o trecho de um texto literario que me € muito caro e resume o viver e o refletir: “Pensei que,
afinal, talvez seja isso a vida: muito desespero, mas também alguns momentos de beleza em

que o tempo ndo ¢ mais o mesmo” (Barbery, 2008, p.350).
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