Leitura literaria na escola: ARTIGO

por uma diddtica da implicagdo

RAQUEL SOUZA

(1"’ oda pratica pedagégica denuncia, mesmo que a revelia dos professores, os pressupos-
tos tedricos e metodologicos que orientam suas agoes. Quanto menos conscientes es-
tamos desses pressupostos, mais dificil é de interferirmos de forma satisfatéria no processo
de aprendizagem dos nossos alunos. Por isso, o relato que aqui exponho parte de algumas
premissas sobre a leitura literaria que justificam as atitudes tomadas e as atividades propos-
tas, segundo a concepgao de que o professor pode e deve ser tedrico e critico de sua prépria
pratica (MOREIRA; CALEFFE, 2008).

Sao trés as premissas que norteiam o trabalho com o texto literario a ser exposto e que
podem ser deduzidas a partir do que Annie Rouxel (2012) chamou de “didatica da implica-
¢30”: o papel ativo do leitor na construgao de sentidos; o investimento subjetivo do leitor
como imprescindivel para o processamento da leitura; e a leitura literdria como experiéncia
estética.

Parece uma obviedade afirmar que o texto ndo existe sem o leitor: é durante a leitura
que acontece a formagdo de sentidos, que dependem da acao cognitiva e afetiva do recep-
tor. Apesar de 6bvia, esta é uma premissa que os estudos literdrios assumiram ha apenas
cinco décadas, e pouco ou nenhum eco teve na escola bésica brasileira: continuamos a
ver o texto literario do ponto de vista formal, e a partir do arcabougo teérico dos estudos
linguisticos, sem que a atividade idiossincratica do leitor seja entendida como participe do
processamento da leitura. Ler literariamente é estar constantemente sob a tensio entre os
dados objetivos do texto e a apropria¢do tnica e pessoal que dele fazemos, pois cada leitor
empirico reage de forma impar aos percursos de leitura propostos pela materialidade do
texto.

E nesse sentido que Rouxel (2012) constata ser a subjetividade uma necessidade fun-
cional da leitura literdria, j4 que o leitor completa o texto e lhe imprime sua forma singular
de ver e sentir. Isso quer dizer que o processo de elaboracio seméntica se enraiza na expe-
riéncia dos sujeitos e nao é possivel a leitura literdria sem que no texto sejam projetadas
nossas crengas, nossas memorias, nossos desejos, nossas frustracdes, nossos medos. Sendo
a subjetividade uma necessidade funcional e ndao uma opgao, podemos concluir entao que
seu sequestro de nossas salas de aula implica uma pratica de leitura ancorada na instru¢ao
(ou seja, em um saber externo ao sujeito), e nao na experiéncia (em um saber implicado no
sujeito). Ao prescindirmos da experiéncia, tendemos a aumentar a distancia entre o texto e
os nossos alunos e, consequentemente, fracassamos em convocé-los a leitura.

Segundo Larrosa (2016), a experiéncia é aquilo que nos acontece e 0 modo como lhe
atribuimos sentido; nao é um saber que se possa separar do individuo concreto. E um sen-
tido que funda uma personalidade, um cardter, uma sensibilidade: uma forma singular de
estar no mundo que ndo é em absoluto estdtica. O filésofo da educa¢io estd falando sobre
a experiéncia pedagogica (ou formativa, como ele prefere chamar), mas suas reflexdes se
aproximam de forma contundente da experiéncia estética: ambas se caracterizam por se-
rem intersubjetivas, singulares, provisorias, atravessadas por afetos e centradas na atividade
leitora. A maneira como Larrosa (2016) descreve o que entende por itinerdrio formativo no
campo pedagdgico é, de fato, muito semelhante ao que a Estética da Recep¢ao, no campo
literario, definiu como experiéncia estética. Para Iser (1996), o sentido ndo é objeto apreen-
sivel, mas efeito a ser experimentado. Algo acontece conosco durante a leitura, ele pontua;
um mover-se, um deslocar-se, como quer Larrosa (2016).
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E a subjetividade que dd sentido a leitura literdria e é a responsdvel

pelo estabelecimento de relagdo afetiva com o texto escrito, sem a qual

a inser¢do plena no mundo letrado é comprometida.

Os personagens, a0 nos emprestarem a sensagao
de identidade acabada, permite que criemos lagos
afetivos com eles, seja por identifica¢do, proje¢do ou
recusa. Quando vivemos suas vidas por procuragio e
experimentamos sua visio de mundo, adicionamos
camadas de experiéncias a nds mesmos, 0 que nos
ajuda a colocar em perspectiva nossa prépria realida-
de. A leitura literdria, pois, propicia um duplo movi-
mento: para dentro do sujeito, no encontro consigo
mesmo; e para fora do sujeito, rumo 2 alteridade. E,
por isso, uma via de construcao identitdria, reorga-
nizando e expandindo nossa relagdo com o mundo:
“O leitor encontra sua via singular no plural do tex-
to, e a literatura, em razdo de seu jogo metaférico,
lhe permite exprimir os eus diversos de que ¢ feito”
(ROUXEL, 2013, p. 82-83).

A perspectiva da leitura literdria como experi-
éncia esbarra na concepgdo de literatura como um
saber a ser acumulado ou como instrumento para
outros saberes (linguisticos, sobretudo). E a subjeti-
vidade que da sentido a leitura literdria e é a respon-
sével pelo estabelecimento de relacdo afetiva com o
texto escrito, sem a qual a inser¢ao plena no mundo
letrado é comprometida. E ponto pacifico hoje que
a literatura tem papel preponderante na constru¢io
do gosto e desenvolvimento de hébito de leitura, ou
seja, pela inser¢do do individuo no universo letrado
como um todo (COLOMER, 2007). E a ficgdo parti-
lhada na primeira infincia uma grande divisora de
dguas no percurso de escolarizagdo dos individuos,
influenciando no desenvolvimento de competéncias
leitoras posteriores e na relagao afetiva com a leitura
em geral. Aqueles que entram na escola ja tendo es-
tabelecido relacao afetiva com a leitura contam com
enorme vantagem sobre aqueles para quem a escola
representard uma ruptura completa com seu modo
oral de estar no mundo. Quando entendemos que a
escola tem o dever de igualar as condi¢oes de aces-
so a0 mundo letrado, percebemos o que significa de
fato dar espago a subjetividade na sala de aula: signi-
fica criar oportunidades reais de formar leitores que
se apropriem da leitura como pratica social. Lidar
com o texto literdrio apenas do ponto de vista instru-
cional e informativo é matar, nos meninos e meninas

que tém na escola uma das tinicas oportunidades de
contato com o mundo letrado, a possibilidade de se
relacionar afetivamente com a leitura e, consequen-
temente, incorporé-la as suas vivéncias.

Partindo, pois, das trés premissas da “didatica da
implica¢ao’, iniciei um percurso em busca da expres-
sdo subjetiva dos meus alunos. Os entraves que foram
aparecendo, porém, iam me mostrando véarios equi-
vocos subjacentes as préticas selecionadas. Assim, de
forma paralela ao trabalho voltado para as leituras
indicadas por mim, comecei a explorar o mundo das
redes sociais como uma maneira de expandir o tem-
po e o espago exiguos da sala de aula e incentivar a
partilha de leituras feitas espontaneamente fora da
escola. Com isso, eu pretendia, em primeiro lugar,
dissociar a leitura de instrugdo da escola da leitura
de prazer das praticas sociais fora da escola; em se-
gundo lugar, apostar na tecnologia como um fator
de atra¢do e adesdo dos alunos; e, em terceiro lugar,
contar com o contdgio horizontal entre os alunos e
contribuir para a forma¢ao de comunidades de lei-
tores, minimizando o autoritarismo da minha inter-
feréncia, no papel de adulta e professora, nos modos
de ler e de se relacionar com os livros por parte das
criancgas. O uso das redes sociais tinha ainda outros
objetivos: como minhas turmas eram de sexto ano
(exatamente a série de transi¢do entre o primeiro
e o segundo segmento do ensino fundamental), eu
pretendia conhecer, por meio dos registros nas redes,
o seu horizonte prévio de expectativas em relacao a
livros e leituras.

Insisti por trés anos nessa pratica, mas varian-
do as redes sociais cada vez que percebia que meus
objetivos ndo eram alcancados: Skoob; Facebook e
Edmodo. Cada uma delas acarretou formas diferen-
tes de engajamento que nao vém ao caso para o es-
copo deste relato'. O que me interessa, ao contrario,
sao as constancias, ou seja, aquilo que pude observar
como aspectos recorrentes do uso das redes sociais

1 O uso do Facebook foi o mais prolifico dos trés, mas
por razdes que extrapolam a discussao proposta neste tra-
balho. Além disso, é uma rede social proibida para meno-
res de idade, o que também nos fez repensar sua utilizagao
pedagégica.



Havia uma dificuldade dos alunos em se colocarem como sujeitos da escrita e

isso ficava claro na extensdo dos textos, na auséncia de marcas autorais e na

recorréncia de resumos de contetido no lugar de impressoes pessoais.

para promogao dessa leitura menos atrelada as exi-
géncias de avaliagdo e controle.

A primeira observagdao importante a ser feita em
relagdo a essas experiéncias é que nao basta garantir
um espaco de livre expressao para as leituras feitas
espontaneamente se os alunos nao estao acostuma-
dos a fazer isso, sobretudo por escrito. Eu esperava
textos longos e cheios de paixao sobre seus livros fa-
voritos, mas o que apareceu foi uma enxurrada de
textos curtos, com pouca ou nenhuma proje¢ao de
subjetividade. Havia uma evidente e preocupante
dificuldade dos alunos em se colocarem como su-
jeitos da escrita e isso ficava claro na extensdo dos
textos, na auséncia de marcas autorais e na recor-
réncia de resumos de contetido no lugar de impres-
sOes pessoais. Era possivel perceber uma férmula de
escrita que abarcava os adjetivos “legal”, “divertido”,
“emocionante” e “interessante” e que nao dizem
absolutamente nada sobre a apropriagao singular
das leituras. Também néo havia quase nenhum ras-
tro da logica associativa que se espera de um texto
subjetivo: evocacdo de memorias afetivas, descri¢ao
de sensagdes e reagoes, estabelecimento de relagao
com outros livros e histérias, notas sobre o impac-
to do enredo ou dos personagens na proépria vida.
O mais incomodo era ver essa escrita protocolar e
apatica sair das maos de criancas de 11, 12 anos. Para
completar o quadro, foi possivel delinear o conceito
implicito de leitura literdria que as criangas tinham:
a literatura pode se resumir a uma mensagem edi-
ficante; a literatura serve para ensinar algo, seja do
ponto de vista da instru¢ao ou da moral:

“Com este livro aprendi que devemos sempre confiarem
nossosamigos e termos um espirito de equipe unida.” (L)

“Por isso esse livro é étimo. Pois quando vocé 1€, adquire
conhecimentos sobre coisas que nem sabia sobre mito-

logia” (G.)

“Com esse livro aprendi que devemos ter nossa propria
opinido sobre o que devemos comer e ndo comer tudo o
queatelevisdomostra” (A.C)

“Ler me ajudou na escola, pois nos livros a gente aprende
sobre novos lugares e palavras, assim fica melhor ainda a
nossafalaeasnossasexpressdes” (J.L.)

“Eundo sou uma leitora, ndo gosto de ler, masindico aler
queajudaaalfabetizagdoeaescrita” (La.)

E preocupante que nao haja mengio a imagina-
¢30 ou aos afetos e que a literatura esteja reduzida ao
seu papel pedagégico em sentido estrito — ou seja,
que a leitura literaria nao seja descrita como uma
experiéncia. No entanto, isso ndo é uma evidéncia
cabal de que a relagdo com a leitura literdria se dé
apenas na chave da instru¢ao; minha hipétese (que
se confirmou depois, como mostrarei) era de que ha-
via a projec¢do subjetiva das criancas durante o pro-
cesso de recepgao leitora, mas, por falta de estimulo
e habito (muito mais do que pela idade ou nivel de
escolaridade), havia também uma dificuldade em
expressar essa recep¢ao verbalmente. Além do mais,
ficou evidente que havia um “efeito de legitimidade”
(CHARTIER, 1996) em curso: ainda que minha in-
tengdo tivesse sido dissociar a leitura compartilhada
nas redes sociais da leitura feita em sala de aula, o
fato é que os alunos identificaram as atividades como
escolares e entenderam que deveriam dizer aquilo
que imaginavam que a professora queria ouvir. Dai
a relagao ambigua com a leitura que também apare-
ce nos registros e a separacao clara entre os modos
de ler dentro e fora da escola, que também aparecem
nas autobiografias de leitor elaboradas no inicio des-
te ano letivo:

“Para falar a verdade eu ndo sou acostumada a ler livros,
mas pretendo comecar a ler mais, pois ajudar a saber pa-
lavras novas e ‘pessoas’novas.” (S.)

“Hoje estou um pouco mais relaxado com a leitura por
conta de algumas situagdes do cotidiano particular, mas
prometo que vouvoltaraler mais livros.” (Jo.)

“E é assim que eu leio, ndo gosto de ler livros didaticos,
gostodeaventuras,acdo eficgdo” (1)
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A criagdo de oportunidades planejadas e sistemdticas para os alunos se

expressarem subjetivamente sobre a leitura literdria compartilhada por toda

a turma gera resultados positivos para a formagao do leitor, seja do ponto de

vista da competéncia leitora, seja do ponto de vista da fruigdo.

“Hoje eu posso dizer uma coisa: gosto dos livros é chato
mas vale muitoapena.” (De.)

“Hoje eusoumuito preguicosa paralertrabalho,masado-
rolerlivros e revistas que me interessam.” (M.Vi.)

Tal postura talvez seja o reflexo de uma prética
escolar com o texto literdrio que o vé como pretex-
to para o ensinamento de conteddos, instrucionais
e morais, e ndo como objeto estético, capaz de mo-
bilizar imagindrio e afeto. Isso explica a auséncia de
projecdo de subjetividade nos textos.

Por ultimo, a maior frustragdo com essas ativi-
dades foi perceber que as redes sociais s6 mobiliza-
ram os ja leitores; os nao leitores, aqueles com quem
a escola tem um compromisso ético ainda maior, ndo
circularam ou circularam pouco pelos grupos e nao
tiveram a chance de se contagiarem pela pratica dos
colegas. Assim, desmontaram-se as ilusoes que eu ti-
nha sobre a relagao entre leitura e liberdade: nao bas-
ta oferecer o espago para a livre expressao sem que
os alunos tenham antes experimentado essa pratica e
sem que o professor continue sendo uma referéncia
de mediacao, estimulo, encorajamento e tenha cla-
reza sobre que objetivos quer alcan¢ar com a forma-
¢ao de leitores. Além disso, a tecnologia ndo é um
atrativo em si mesmo; ela depende da pré-atividade
dos alunos e esta depende de fatores sociais vérios.
Finalmente, meu maior equivoco talvez tenha sido
conceber essas atividades em oposicao ao trabalho
com as leituras ditas obrigatérias, fazendo coro ao
senso comum de que a escola nao é mesmo o lugar
do prazer e de que este s6 poderia ser alcancado fora
do processo de escolariza¢ao. Assim, a proposta a se-
guir surgiu da frustragao com as atividades de leitura
livre e por entender, diante disso, que a escola tem a
funcao inescapédvel de pensar de forma teoricamente
aprofundada a sua prética e seu papel social.

A mudanga de postura em relagao as praticas de
leitura em sala de aula nao ignora a importincia da
leitura livre e desescolarizada para a formac¢ao dos
leitores. Entretanto, ndo deposita apenas nelas a pos-
sibilidade de proje¢do subjetiva e estabelecimento de

relacdo afetiva; ao contrario, entende que um traba-
lho voltado para a cria¢do de oportunidades plane-
jadas e sistemdticas para os alunos se expressarem
subjetivamente sobre a leitura literdria compartilha-
da por toda a turma gera resultados positivos para a
formagao do leitor, seja do ponto de vista da compe-
téncia leitora, seja do ponto de vista da fruicao.

O instrumento pedagdgico encontrado para al-
cangar esses objetivos foi o didrio de leitura, um ca-
derno no qual os alunos deveriam, com a ajuda de
um roteiro previamente estruturado (que deve ser
dispensado ao longo do tempo), registrar seu pro-
cesso de leitura. O pressuposto é o de que, a partir
das escritas de si, tanto o aluno como o professor,
com diferentes objetivos, podem acessar os modos
de apropriacdo subjetiva dos textos e a constru¢iao
de sentidos. O didrio estimula os alunos a tornarem
consciente o didlogo interno que se estabelece com o
texto durante a leitura, pois exige que eles desauto-
matizem o processamento e reflitam sobre o levanta-
mento, confirmagao e refutagao de hipéteses; sobre
a logica associativa da leitura (memoria pessoal, in-
tertextualidade, afetos, experiéncias, ideologia, cren-
gas); sobre as reagdes emotivas diante de eventos e
personagens; sobre os indices linguisticos, textuais e
paratextuais que sustentam sua interpretacao. Tornar
explicito o cardter dialdgico da leitura por meio da
verbalizacdo da recepg¢do é o que torna possivel nao
s6 o avancar das competéncias leitoras como tam-
bém a expressao subjetiva, tanto escrita quanto oral,
j& que os registros nos didrios se tornam uma prepa-
racao para a leitura verticalizada e compartilhada em
sala — a “conversa literaria” de que fala Bajour (2012)
—, permitindo o envolvimento dos alunos na leitura
e um trabalho de articulagao entre aproximacao afe-
tiva e distanciamento critico.

Os registros selecionados a seguir, retirados
dos didrios de leitura elaborados para Comandante
Hussi, do escritor cabo-verdiano Jorge Aradjo, e para
Ruth Rocha conta a Odisseia, procurardo ilustrar a
produtividade desse instrumento pedagdgico no que
diz respeito aos aspectos levantados no nosso per-
curso reflexivo em busca da subjetividade leitora. O



exemplo abaixo é muito ilustrativo de como o didrio
efetivamente garantiu uma mudanga considerdvel na
extensdao e na qualidade da expressio pessoal, com
o emprego de marcas de autoria e projecao subjeti-
va evidente. O texto abaixo (reproduzido integral-
mente) foi publicado por uma aluna na rede social
Emodo como registro de leitura livre:

Pessoal tenho um livro, quase todos devem conhecer, “A
culpa € das estrelas” € super legal gente, eu recomendo,
legal pois quem gosta de livro detalhado, esse é o melhor,
fala até quando a Hazel( personagem principal com can-
cer) respira !l E bem detalhado, quem quiser tenho pra
emprestar. (Li.)?

A seguir, o registro (reproduzido parcialmente)
de sua leitura de Comandante Hussi no diario:

Comecei a ler o livro sozinha e resolvi fazer uma legenda
com todos os sentimentos que ia sentindo ao decorrer
daleitura.

Achei bonita a expressdo que o autor usa na pagina 33:
“Umfiode solfezricochete naespingardaeiluminouoca-
lendariode NossaSenhorade Fatima”,ele poderiater dito
s6,quealuzrefletiu,mas usou palavras poéticas e bonitas.

Achei dramdtico e triste o pedaco da pagina 34 da
transformagdo de Abdlei,no primeiro pardgrafo comple-
to da pagina. Fiquei muito triste ao ler, pois o pai parecia
legal. Na mesma pégina achei legal o autor falar “Hussi
ndo assistiu a metamorfose do pai”, ele poderia ter dito
transformacao, ficou poético. E jd que ndo entendo nada
de futebol, na pagina34, “A maioria dos espectadores [ .. ]
centrarem folhaseca paraa cabeca de Hussi”, ndo enten-
dinadadisso.

Acheiengracado na pagina 35 quando ele fala: “Tinha
comecado a furia. Era tam, tam, tam”. Ficou muito legal a
formainformal de contar.

Na minha opinido quando Abdelei fala: “Agora és o
homem da casa”, sinto um clima de drama e muita res-
ponsabilidade, isso parece até que ta dando um spoiler,
parece que ele vaimorrer,ndosei. (Li.- grifos daaluna)

H4 um evidente salto qualitativo entre os textos.
No segundo, embora o registro das emocdes ainda
nao apareca de forma organica na escrita, a aluna
passou a prestar aten¢do em suas reagoes e inclusive
criou autonomamente uma legenda para as ir regis-
trando. Ela demonstra uma leitura vigilante, atenta a
forma, que nos deixa entrever sua iniciagdo estética,

2 N3io alteramos os textos.

ao pontuar as palavras que acha “bonitas” e mudam
o tom do texto. A leitora diferencia linguagem po-
ética de linguagem informal, novamente demons-
trando uma leitura que nio se desprende dos indices
formais. H4 ainda a busca de razdes para a ndo com-
preensao (o texto faz meng¢ao a um conhecimento de
mundo que a leitora reconhece nio ter) e levanta-
mento de hipéteses.

Em virtude da extensdo e da natureza deste tex-
to, concentrarei o restante da selecao nos exemplos
de poés-leitura’, ou seja, a etapa final do percurso,
em que os alunos devem escolher uma forma de re-
gistrar sua leitura global, sua apropria¢ao singular,
destacando aquele que seria o elemento mais impac-
tante e memordavel da leitura e que eles gostariam de
comunicar aos colegas*.

Abaixo, um poema escrito ap6s a leitura de Ruth
Rocha conta a Odisseia:

Muitas familias
Seseparamigual
Aminhavocéfica

Triste e sozinhaaté

Que seu paifoi lutar e te deixou
Praldatristezaaumenta
Aoverasfotoserelembrar

um passado tdo triste que
davontade deseexilar. (J.)

Salta aos olhos a identificacdo da leitora com
Telémaco, o filho que fica com a mée enquanto o pai
se aventura por vinte anos em terras desconhecidas.
J. também ¢ a filha que fica; seu pai, como Ulisses,
abandona o lar por causa de uma luta (que nao sabe-
mos, no caso dela, qual é). Entretanto, diferentemente
do pai da narrativa mitica, o pai da leitora estd desti-
tuido da alcunha de heréi: nao hd admiragao por seus
atos, mas uma profunda tristeza e uma sensagdo de

3 O didrio é dividido em atividades de pré-leitura, lei-
tura e pos-leitura. Todas elas sdo registradas por escrito e
compartilhadas oralmente na turma. Apds a discussio, os
alunos voltam ao didrio para registrar o que descobriram
com a leitura dos colegas. Cada uma das trés etapas tem
um objetivo diferente no processamento cognitivo e afeti-
vo da leitura.

4 Entre as opgdes, estdo (eles podem inventar outras
também): reescrever uma passagem do livro mudando o
ponto de vista ou incluindo um personagem ou mudan-
do a atitude do personagem ou fazendo qualquer outra
alteracdo; criar um episddio novo para narrativa; contar
uma experiéncia pessoal de que se lembre por causa do
livro; escrever um poema sobre o que leu ou sobre uma
experiéncia pessoal que tenha a ver com o livro; ilustrar
uma passagem do livro com desenhos ou colagens.



Figura1:leiturasimbdlica (Ma.) Figura 2: visualizagdo (M.V.)

abandono (o pai a “deixa pra 14”). O verbo “exilar’,
que ndo seria préprio do vocabuldrio infantil, é uma
apropriagao do texto original e é aqui ressignificado:
se no texto cldssico Ulisses é que estd exilado, no texto
recriado por esta leitora o exilio seria uma resposta ao
abandono do pai. E ela quem quer partir, para fugir
da lembranga. Esse jogo de identificagdes e projecoes
deixa clara a forma como a experiéncia pessoal da lei-
tora foi a responsavel pela aproximagao ao texto.

Nos exemplos acima os leitores optaram por
ilustrar a obra Comandante Hussi, revelando, no caso
da Figura 1, uma construc¢io de sentido no nivel sim-
bélico; no caso da Figura 2, a concretizagao do pro-
cedimento de visualizacdo, a partir do qual o leitor
preenche um vazio do texto original com a imagem
da cena que mais o chocou: o passeio da familia por
entre corpos mortos na guerra, que as crian¢as acha-
ram que eram apenas soldados dormindo. Na Figura
1, a leitora representa imageticamente os conflitos
interiores do menino Hussi: amarradas aos seus pés,
bolas de ferro simbolizam aquilo de que Hussi nado
pode escapar, porque sdo eventos alheios a sua von-
tade — a idade adulta e a guerra. Em uma das maos,
bolas de gis se soltam, representando aquilo que
Hussi deliberadamente teve de deixar para trds — a
infAncia, a felicidade, sua bicicleta. Na outra mao,

ainda bem seguras, aquilo que Hussi ainda pode
escolher manter ou deixar ir: a responsabilidade, a
tristeza e a inseguranca. E, de fato, uma leitura ex-
tremamente complexa, assim como o meio escolhido
para expressa-la, pois o texto verbo-visual criado dé
conta de camadas metaféricas da narrativa original.

Na Figura 2, chama a atengdo, mais que a pro-
pria imagem, a explicitagdo do processo de criagao:
o leitor afirma que escolheu pintar apenas o sangue
de vermelho para dar destaque ao horror da cena,
demonstrando consciéncia da relagdao entre forma
e efeito de sentido. Estd claro que ele quis impac-
tar visualmente os colegas da mesma forma que ele
mesmo se sentiu impactado pela descricdo verbal
da cena. Vale destacar que a leitura dos paratextos e
ilustragoes faz parte do compartilhamento de leitura,
de modo que este leitor estd transferindo para a sua
leitura pessoal o que aprendeu no processo de socia-
lizagao em sala.

Por fim, gostaria de destacar dois exemplos que
radicalizam a proposi¢ao da Estética da Recepc¢ao de
que todo leitor recria o texto que 1é a partir de suas
experiéncias prévias de leitura e de vida. No primeiro
trecho, o leitor também preenche um vazio do texto,
mas dessa vez verbalmente, criando um passado para
o personagem Trovao que justificasse sua crueldade
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e despotismo — razdes de seu incdbmodo durante a
leitura. No segundo trecho, a leitora modifica uma
passagem da narrativa por ter ficado extremamente
desconfortavel com as atitudes do personagem. Ela,
como irma mais velha, tal qual o personagem, se “de-
sidentificou” dele para marcar uma posigao frente ao
abandono da familia:

Trovdo eraum menino muito rico que viuamorte de seus
pais, entdo ele foi morar com seus tios que eram béba-
dos. Quando Trovdo completou 18 anos ele entrou para
o exército. Trovao era um otimo soldado, as como ele era
feio ndo conseguia fazer amizade e tinha muitos apelidos.
Quandoalcangou o cargo de comandante, comegou ase
vingar de todos que o apelidava ou falava que era feio. E
porisso que ele mata todo mundo por motivos futeis. (Y.)

[..] Hussi ndo discutiu mais. Sua mente, porém, vagou até
a bicicleta. Como ela estaria? Estaria viva? Ou j& teriam a
encontrado e desmontado por completo? Tais perguntas
ficaram na mente do garoto por dias, até que ndo aguen-
tou mais. Levantou-se durante a noite e se preparou para
fugir. Porém antes de dar o primeiro passo, Hussi olhou
para sua famfliaadormecida no chéo. Téo calmos... Entdo
um pensamento veio amente do garoto.

E se sua mde e seus irmdos nunca mais acordassem? E se
aguerrachegasse naquelaaldeia e ele ndo estivesse 14 pra
protegé-los? Aculpaseriadele seamorte oslevasse. Hussi
olhou novamente paraa dire¢do onde se viaa saida daal-
deia. Ndo.Ndoimporta o queacontecesse, ele estariacom
sua familia. O pai os encontraria no fim da guerra. Hussi
cumpririaa missdo que Ihe foi dada. E foi nesse momento
que ogaroto de Porto de Batuquinhos setornou homem.
Cedo demais, é claro. Mas pelas razes certas. (Deveria te
sidoassim.) (M.L.)

Todos os exemplos destacados tentaram dar con-
ta de mostrar que se abrir para a subjetividade dos
alunos nao significa acatar qualquer opiniao impres-
sionista; pelo contrério, é estimular uma subjetivida-
de necessaria e motivada pelo texto, andaime para a
construcdo de sentidos e ponte para a aproximagao
afetiva com a leitura. Por isso, a “didédtica da implica-
¢a0”, além de uma proposta metodolédgica (um plano

de a¢ao com objetivos claros a serem alcan¢ados) é,
sobretudo, uma postura pedagdgica que aposta na
implicacao dos sujeitos no texto literdrio como con-
digao para um trabalho significativo de formagao de
leitores.
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