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RESUMO: Este artigo pretende apresentar algumas breves reflexões sobre a leitura literária no se-
gundo segmento do Ensino Fundamental, tendo em vista sua condição de entre-lugar no processo de 
escolarização. Por um lado, esta etapa é precedida por práticas mais lúdicas, centradas no exercício 
do imaginário e no apelo à subjetividade, que caracterizam o Ensino Fundamental I; por outro lado, é 
seguida por práticas mais distanciadas, reflexivas e críticas próprias do Ensino Médio, etapa na qual 
a apropriação subjetiva do texto parece estar alijada da sala de aula e a leitura literária cede espaço 
para o ensino sobre literatura. Problematizamos a prevalência dos estudos linguísticos nas tentativas 
de didatizar a aproximação do professor ao texto literário, já que a experiência propriamente estética 
é ignorada. Por fim, comentamos algumas observações extraídas das autobiografias de leitor de um 
grupo de professoras da rede pública municipal e estadual do Rio de Janeiro, atuantes no Ensino Fun-
damental e alunas do Mestrado Profissional em Letras da UFRJ, de forma a tentar compreender, por 
meio do próprio processo subjetivo colocado em jogo na escrita autobiográfica, como se constroem 
a identidade de leitor e a identidade de professor de literatura daqueles que atuam no Ensino Funda-
mental.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura literária; segundo segmento do Ensino Fundamental; formação do leitor; 
formação do professor.

Emparedado entre duas etapas de ensino, que partem de pressupostos distintos 
sobre o que significa a leitura literária na escola, o segundo segmento do Ensino Fun-
damental (sexto a nono ano) tem padecido de uma falta de sistematização teórica e 
didática sobre essa prática de leitura. A concepção de literatura nesses quatro anos 
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de escolaridade não parece estar clara, bem como são vagas as expectativas sobre as 
tarefas do professor e o desempenho dos alunos.

No primeiro segmento do Ensino Fundamental, a presença do livro de literatura 
infantil na sala de aula costuma fazer parte do cotidiano dos alunos, seja por conta 
da preocupação pedagógica com a alfabetização e o letramento – sendo o livro con-
siderado o material impresso privilegiado para atingir esses fins –, seja como objeto 
lúdico que se equipara aos brinquedos de toda sorte que povoam o dia a dia das 
crianças. Nesta etapa de escolarização, a leitura literária tem um apelo mais evidente, 
ainda que nem todos os livros chamados de literatura infantil possam ser de fato con-
siderados literários ou, ainda, mesmo que a escola opte por instrumentalizar o texto 
para fins didáticos. Quando há apropriação estética do texto literário, as práticas cos-
tumam se centrar no envolvimento afetivo do leitor, na projeção de sua subjetividade 
e na compreensão global do que ele lê. Como descreve Regina Zilberman (2006), a 
ação pedagógica nesta etapa dirige-se para a apreciação dos textos literários, para a 
comunicação da expressão pessoal e para a mobilização do imaginário. 

No Ensino Médio, por outro lado, a leitura literária costuma dar lugar ao ensino de 
literatura, o que significa dizer que o centro de interesse das atividades pedagógicas 
desloca-se para o viés instrucional acerca de fatos extraliterários, como dados biográ-
ficos dos autores ou dados sociais e históricos sobre o contexto de produção e circu-
lação das obras (Cereja 2005: 11). Enfim, fala-se sobre literatura, mas lê-se pouca lite-
ratura. A abordagem diacrônica ainda é prevalente e o corpus estudado compreende 
ora fragmentos esparsos de obras canônicas distantes da experiência do alunado, 
ora a leitura integral de algumas dessas mesmas obras, com fins claros direcionados 
à avaliação, sem o necessário debate sobre a construção de sentidos no diálogo com 
o texto. Neste caso, espera-se do jovem um aprofundamento crítico que raramente 
condiz com sua maturidade leitora. Assume-se que esses adolescentes tenham se 
formado leitores estéticos, na acepção de Umberto Eco (2003: 208): para além do 
engajamento afetivo e da formação da ilusão referencial, de que o leitor participa 
projetando sua experiência pessoal no texto em um nível primário de aproximação 
com o material ficcional, este leitor se atém também à forma como produtora de efei-
tos de sentido e é capaz de superar a etapa narcísica de envolvimento com a obra e 
estabelecer relações com seu tempo e com outros textos, abrindo-se a múltiplas pos-
sibilidades de leitura. Em última instância, o leitor estético extrai prazer da solução 
formal que viabiliza diversos temas e busca fruição estética no rendimento literário. 
Ou seja: é uma expectativa que dificilmente corresponde à realidade do jovem leitor 
presente nas salas de aula.

Entre a prática de leitura como participação (Delbrassine 2007: 9), característica 
do primeiro segmento, que prevê a implicação do sujeito no texto, e a prática de lei-
tura como distanciamento (Delbrassine 2007: 8), própria do Ensino Médio, que cos-
tuma rechaçar qualquer traço de subjetividade como um defeito que interfere nas 
interpretações já estabelecidas para os clássicos, está o segundo segmento, etapa 
na qual a leitura literária encontra-se em um limbo, já que não há clareza, mesmo nos 
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documentos oficiais, sobre o que se pretende com a prática da leitura literária nesta 
fase de escolarização. 

Nos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) relativos aos anos finais do Ensino 
Fundamental, que ainda orientam o trabalho de língua portuguesa em âmbito nacio-
nal, um passeio pelas referências bibliográficas do documento deixa clara a ausência 
de uma reflexão sistemática sobre a literatura e seu ensino. O embasamento teórico 
é predominantemente caudatário da virada pragmática ocorrida nos estudos linguís-
ticos entre as décadas de setenta e oitenta, e nada se menciona sobre o mesmo mo-
vimento ocorrido simultaneamente nos estudos literários e que levou à consideração 
a recepção e o efeito como condições para a existência do texto literário. Em mais de 
cem páginas de documento, menos de uma dezena é dedicada às especificidades do 
texto literário. Na verdade, as especificidades anunciadas nesses parágrafos entram 
em contradição com o restante da exposição, já que todo o tempo se advoga pelo 
direito à diversidade e multiplicidade de gêneros na escola, dentre os quais estariam 
aqueles pertencentes ao campo literário. Não há clareza sobre o que significa a ex-
periência estética de fruição, e termos como “lazer”, “entretenimento” e “arte” são 
empregados sem consistência teórica. Os elementos linguísticos selecionados não le-
vam em conta particularidades formais dos diversos gêneros literários, as quais nem 
sempre podem ser reduzidas aos elementos recorrentes nos textos não literários. 
Pensemos, a título de exemplo, no valor expressivo da métrica ou o efeito de sentido 
do multiperspectivismo narrativo. O texto literário envolve saberes e códigos particu-
lares, que demandam iniciação própria e adequada, já que o texto literário lida com a 
palavra em sua potência simbólica.

Há ainda equívocos no documento que, certamente, são oriundos da opção teóri-
ca e metodológica. Por exemplo, diz-se que “a possibilidade de se divertir com alguns 
dos textos da chamada literatura infantil ou infanto-juvenil, de se comover com eles, 
de fruí-los esteticamente é limitada.” (Brasil 1998: 25), o que significa que o próprio 
documento parece não distinguir livro infantil de literatura infantil, na gama de pro-
dução dirigida à infância. E mais adiante: 

Assumir a tarefa de formar leitores impõe à escola a responsabilidade 
de organizar-se em torno de um projeto educativo comprometido com a 
intermediação da passagem do leitor de textos facilitados (infantis ou infanto-
juvenis) para o leitor de textos de complexidade real, tal como circulam 
socialmente na literatura e nos jornais; do leitor de adaptações ou de fragmentos 
para o leitor de textos originais e integrais. (Brasil 1998: 70)

As referidas citações demonstram desconhecimento sobre a produção literária 
atual para crianças e jovens, que, assim como a produção adulta, polariza-se entre as 
obras de qualidade estética e as obras voltadas para o entretenimento. A visão pres-
suposta no documento é a de homogeneização dessa produção e indica desatuali-
zação acerca dos recentes estudos acadêmicos sobre a matéria. Os PCN ainda falam 
em “expandir os procedimentos básicos aprendidos nos ciclos anteriores, explorar, 
principalmente no que se refere ao texto literário, a funcionalidade dos elementos 
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constitutivos da obra e sua relação com seu contexto de criação” e em tratar a educa-
ção literária “não com a finalidade de desenvolver uma historiografia, mas de desen-
volver propostas que relacionem a recepção e a criação literárias às formas culturais 
da sociedade” (Brasil 1998: 71). Ambas as citações evidenciam uma confusão entre 
as expectativas relacionadas ao Ensino Fundamental e ao Ensino Médio. O contexto 
da criação e sua relação com as formas culturais da sociedade é justamente o que se 
espera da leitura literária no Ensino Médio. No Ensino Fundamental, a mobilização da 
ilusão referencial e da projeção subjetiva ainda são estratégias de leitura elementares 
e essenciais à transição para modos mais distanciados e críticos de ler, que exigem 
que o leitor ultrapasse aos poucos a esfera individual e dialogue com a alteridade: a 
crítica, o contexto sócio-histórico, outros textos, outros leitores, sejam eles especia-
lizados ou não.

Enquanto momento de transição – que coincide com a própria entrada do alunado 
na adolescência, entre-lugar por excelência –, o segundo segmento deveria ser en-
tendido justamente como a passagem entre essas duas práticas, a da participação e 
a do distanciamento, se entendermos que uma é, na verdade, pré-condição para a ou-
tra. Acercamo-nos dos textos literários primeiro pelos afetos, pela adesão subjetiva; 
a mobilização de recursos intelectuais complexos é um passo posterior que garante o 
avançar de competências de leitura e, consequentemente, um aproveitamento maior 
do acervo cultural disponível e que, afinal, é direito de todos.

Entretanto, a dinâmica de funcionamento das aulas de português do sexto ao 
nono ano apresenta alguns complicadores que não favorecem a leitura literária como 
uma prática sistemática e consciente, tendo como objetivo final do processo de es-
colarização a formação de um leitor literário que, além do envolvimento semântico e 
afetivo, se apropria criticamente do que lê. Um desses complicadores está no fato de 
a literatura nesta etapa não ser uma disciplina à parte, tal como no Ensino Médio. Em-
bora entendamos que não deva mesmo ser, a falta desse status privilegiado favorece 
que o texto literário seja tratado sem que se levem em conta suas especificidades, 
de forma que o trabalho se equipare ao que é feito com qualquer outro texto não 
literário. Entendemos, porém, que o apagamento do literário leva consigo a possibili-
dade de um aprendizado ímpar sobre a língua e sobre o mundo, já que promove uma 
reflexão aguda sobre os usos da primeira e a revisão crítica do segundo, a partir da 
vivência ficcional da alteridade.

O fato de a literatura não ser uma disciplina implica ainda que o professor que le-
ciona no segundo segmento não se veja como professor de literatura. Isso acontece 
em parte pelo já mencionado status privilegiado que esta carrega no Ensino Médio, 
mas também porque a literatura juvenil, que compõe o corpus principal a ser lido 
nesta etapa, ainda é vista como subliteratura e, portanto, é marginalizada dos estu-
dos literários universitários. Na base deste não reconhecimento está, pois, a própria 
formação acadêmica do professor, que, além de dicotômica – polarizada entre língua 
e literatura –, favorece uma aproximação ao texto literário enquanto monumento e 
não como experiência. Além disso, pensar a relação entre literatura e educação não 
é algo que se veja de forma positiva pela maioria dos cursos de Letras, já que as espe-
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cificidades das linhas crítico-teóricas que norteiam a formação nos estudos literários 
dialogam pouco entre si e não parecem satisfeitas em aproximar-se da realidade da 
escola básica, que seria “redutora” da autonomia estética da literatura. É também 
por este motivo que a universidade tende a ignorar a produção para jovens, por vê-la 
como caudatária da escola.

Falta, por isso, na universidade e, consequentemente, na formação do professor 
uma reflexão teórica e prática mais acurada sobre a leitura literária na sala de aula 
do Ensino Fundamental II que parta do campo dos estudos literários. Só assim será 
possível dar conta de uma didática da leitura do texto literário adequada às suas po-
tencialidades. Por didática, não estamos fazendo referência a técnicas ou receitas 
para o tratamento da literatura em sala de aula – às quais geralmente o professor se 
rende na falta de uma compreensão mais aprofundada sobre o que significa o pro-
cesso de leitura desse texto. Uma didática da leitura do texto literário deveria passar, 
em primeiro lugar, pelo enfrentamento do texto pelo professor enquanto leitor. Em 
segundo lugar, pela percepção de que a abertura para o texto permite que o próprio 
texto “fale” e indique ao professor os passos a seguir na mediação. Em terceiro lu-
gar, pelo reconhecimento do que se espera do nosso aluno a partir do exercício da 
leitura literária: uma apropriação efetiva da literatura como prática estética e social, 
o que envolve tanto o desenvolvimento de competências leitoras específicas, a partir 
de estratégias específicas, quanto à compreensão do que seja o pacto ficcional e o 
mecanismo de identificação. Este, aliás, a partir dos recentes estudos sobre o papel 
central da subjetividade na leitura literária (Jouve 2001, Rouxel 2012a, 2012b e 2013, 
Petit 2013), tem sido reabilitado, de forma a dar um passo importante em relação 
às pesquisas da Teoria do Efeito de Iser (1996) e da Estética da Recepção de Jauss 
(1982), que vieram à baila no início dos anos setenta. A identificação, neste caso, não 
é uma relação simplista de espelhamento e não coincide com a adoção passiva de um 
padrão idealizado de comportamento. Ao contrário, ela é o fundamento mesmo da 
experiência estética: “um espaço psíquico que pode ser o próprio lugar da elabora-
ção ou da reconquista de uma posição de sujeito” (Petit 2013: 43-44).

Somente com objetivos claros sobre o que entendemos que seja o processo de for-
mação do leitor literário é que podemos pensar em uma escolarização, como aponta 
Magda Soares (2001: 25), desafiadora, que conduza eficazmente às práticas de leitura 
que nós esperamos que ocorram em contextos sociais reais. Mas, para isso, o profes-
sor precisa ter clareza do papel que desempenha como mediador privilegiado para o 
acesso à leitura e crie oportunidades para o desenvolvimento do gosto pela leitura. 
Isso só será possível se ele conhecer a natureza do fenômeno literário, pois é este 
conhecimento que o instrumentalizará a proceder a escolhas significativas para seus 
alunos e a formular atividades e estratégias para alcançar objetivos determinados. As 
sequências em sala de aula devem ser, portanto, mais didáticas e menos improvisa-
das.

Na ausência do protagonismo dos estudos literários dessa discussão, pelos moti-
vos acima expostos, o espaço tem sido ocupado pelos estudos linguísticos de base 
enunciativa (Linguística textual, Análise do Discurso, Pragmática). A didatização, para 
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o professor, dessas abordagens teóricas tem sido muito difundidas e, portanto, com-
preensivelmente mais eficazes em seus propósitos práticos. Entretanto, retiram do li-
terário seu potencial formador de um olhar sobre a complexidade do objeto estético. 
Apesar da significativa contribuição que promovem para a compreensão do processa-
mento cognitivo da leitura e para o desenvolvimento de competências leitoras, estas 
abordagens não conseguem abarcar o fenômeno literário para além dessas mesmas 
competências. As dimensões da subjetividade, dos afetos, da experimentação estéti-
ca, do pertencimento e do deslocamento identitário não são previstas; o foco está no 
polo do intelecto, metodologicamente mais seguro, já que a subjetividade perturba a 
univocidade da construção de sentidos. 

Além disso, o foco nos gêneros textuais tem favorecido um trabalho fragmentado 
com o texto, pois parte-se do princípio da pluralidade como uma condição para a me-
lhor inserção do aluno nas práticas sociais de leitura. E, quanto menores os textos, 
maior diversidade deles poderá ser abarcada. Se isso pode ser positivo e desejável 
do ponto de vista da língua e dos textos que circulam socialmente em esferas prag-
máticas, a leitura literária, entretanto, demanda outra aproximação. Neste caso, não 
podemos prescindir da obra: é a leitura integral e demorada de livros (e não de textos 
curtos) que propicia a vivência da temporalidade adequada ao texto literário; uma 
temporalidade que exige concentração, imersão, ensimesmamento. É esta leitura, 
voltada para dentro, a responsável pela formação do hábito e do gosto, para os quais 
é imprescindível a construção de ritmo e fluência – só conquistados com a prática de 
textos de fôlego.

Uma das vias possíveis para repensarmos o lugar do literário nos anos finais do En-
sino Fundamental, momento crucial em que, costumeiramente, em diversas partes 
do mudo (Delbrassine 2006; Baudelot, Cartier e Detrez 1999; Colomer et al 2009; Dio-
nísio 2000), há uma queda no interesse dos alunos pela leitura literária – em virtude 
da mudança (ou desaparecimento) das práticas voltadas para tal –, é investigarmos 
de que forma o professor desse segmento construiu sua identidade de leitor e de 
professor de literatura. Por meio da autobiografia de leitor, podemos partir do pró-
prio resgate da subjetividade leitora do professor como via de reflexão sobre sua gra-
dativa ausência nas práticas escolares. Tal instrumento, como ressalta Rouxel (2012, 
2013), permite observar a existência de uma relação pessoal com as obras lidas e de 
traços do processo de elaboração identitária, seja por afirmação ou questionamento. 
Fornecem também meios privilegiados de observação do processamento da leitura, 
desde a lógica associativa que lhe é própria (tanto em relação às vivências individuais 
quanto a textos lidos), até à singularização do texto e sua apropriação pessoal, o que 
nos ajuda a compreender como se determinam os gostos e a identidade de leitor.

Apresentamos a seguir uma pesquisa com um grupo de professoras da rede públi-
ca municipal e estadual do Rio de Janeiro, atuantes no Ensino Fundamental, e alunas 
do Mestrado Profissional em Letras da UFRJ, que foram convidadas a escrever suas 
autobiografias de leitoras. Num primeiro momento, ao serem questionadas se eram 
professoras de literatura, sempre diziam que atuavam apenas no Ensino Fundamen-
tal e que, portanto, eram docentes de língua portuguesa. A desidentificação com a 
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literatura nos sinalizou, então, algumas questões, para além do fato de não leciona-
rem a disciplina no Ensino Médio. A partir do questionamento sobre o que é literatura 
e o que se ensina quando se é professor de literatura, muitas falas mostraram uma 
relação divergente entre a expectativa que tinham com o curso de Letras e a experi-
ência vivida nele:

O meu percurso literário começou na infância. Primeiro através de meu pai 
que me estimulava a ler, ele achava muito importante ler. (...) Um dos primeiros 
livros que ele me deu foi Pollyana, de Eleonor H. Porter. Gostei muito do livro 
e me identifiquei com a personagem principal. (...) No ensino médio, não tive 
muito contato com literatura, porque fiz um curso de eletrotécnica. Meu gosto 
por literatura ficou adormecido. (...) Infelizmente, quando entrei na Faculdade 
de Letras, esse encantamento se perdeu. É um paradoxo. Justamente onde 
achei que esse gosto literário iria ser refinado, porque estaria lendo com 
especialistas. A imensa demanda de trabalhos e análises teóricas me fez perder 
a relação prazerosa com o texto. (HCM)

Alguns pontos merecem destaque na fala dessa professora, atuante há mais de 
quinze anos no magistério municipal fluminense. Uma delas é o valor afetivo da lite-
ratura, quando se trata de resgate da memória leitora. Petit (2009) sinaliza, quando 
trata do mediador, que o processo de formação do leitor começa por uma eficiente 
relação de mediação, que não passa necessariamente pela instituição escolar – embo-
ra nela seja frequente – e prescinde de recursos para além do próprio texto. Quando 
recupera a memória de leitura, a professora resgata raízes afetivas que contrastam 
com a realidade de encontro com a literatura vivenciada nos demais anos de escola-
rização e também na universidade.

Outro ponto a ser observado diz respeito ao que considera como identificação, no 
caso da proximidade com a personagem do romance lido. Entende como identifica-
ção o espelho, a condição de similaridades físicas ou psicológicas, quando na verdade 
a experiência estética promove a identificação por meio de um processo de apropria-
ção e reformulação, na medida em que implica aproximação e distanciamento do 
objeto e convoca o leitor a protagonizar esse processo. A relação de prazer com a 
leitura, apresentada pela professora como presente apenas naquele momento inicial 
da formação, estende-se como um parâmetro de julgamento ao longo de sua traje-
tória como leitora e, em consequência disso, reúne expectativa de, na universidade, 
lugar da literatura por excelência, poder viver aquela relação da infância. 

Duas questões se colocam aqui para entender esse sentimento de frustração: uma 
é a necessária reflexão sobre o sentido de gosto estar preenchido apenas pela visão 
inicial do processo de formação, como se esta fosse a única possibilidade de fruição; 
a outra é o entendimento de que a universidade deveria responder a essas lacunas 
da escolarização e assumir como sua também a tarefa de formar esse leitor. Essa 
realidade nos últimos tempos tem-se mostrado mais urgente, uma vez que o público 
universitário tem hoje novo perfil e a universidade ainda não se vê como responsá-
vel por atender a demanda desse novo público, que é oriundo de classes sociais e 
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econômicas menos privilegiadas e onde o contato com a literatura – especialmente 
a canônica – tende a ser escasso ou ausente, devido ao baixo índice de escolaridade 
das famílias. Segundo dados oficiais do último Exame Nacional do Desempenho dos 
Estudantes (ENADE), realizado em 2014, 35% dos formandos são os primeiros de sua 
família a ingressar no Ensino Superior, o que tem provocado um choque cultural nos 
espaços elitistas da universidade, com o qual esta deve lidar. A tensão entre formar 
o leitor literário e ainda responder a um status de excelência acadêmica coloca a uni-
versidade diante de um impasse cujo lado escolhido por ela só tem alimentado esse 
círculo lacunar de experiência com a leitura literária.

Adiante, a professora afirma que “o processo de escolarização, pelo qual passa-
mos, ao longo dos anos escolares, foi aniquilando o desejo; e o pior é que repetimos 
isso nas nossas aulas de Português”. Aqui ela parece reafirmar que a memória de lei-
tora remonta a um tempo em que a relação com o livro esteve ligada ao plano afeti-
vo, isto é, à infância. Entretanto, no Ensino Fundamental II, essa relação, na tentativa 
de se reconfigurar, perde-se do seu eixo, que é o texto, e interrompe um processo de 
formação. A relação de poder diante de um projeto autoral de trabalho com o texto 
literário e a repetição da prática pedagógica vivida quando estudante parecem de-
nunciar uma lacuna que é de conteúdo e discussão teoria-prática, mas é também de 
vivência na experiência estética. Em outras palavras, leu pouca literatura e lerá pouco 
com seus alunos também.

Ainda sobre a formação inicial, outra professora reitera essas lacunas da formação 
literária e aponta os problemas da formação superespecializada ainda na graduação, 
que impõe a esta uma lógica dos cursos de pós-graduação:

O curso de Letras recebe, muitas vezes, um estudante com muitas lacunas em 
sua formação escolar, mas não está preparado para preenchê-las. Pressupõe que 
o aluno já tenha conhecimentos necessários para realizar um aprofundamento 
sobre a língua e sobre a literatura; aprofundamento esse que é direcionado, na 
maioria das vezes, de acordo com as preferências do docente que ministrar a 
disciplina, isto é, de acordo com sua linha de pesquisa. (LCO)

O relato de outra professora vai dialogar com o da colega, apontando um desdo-
bramento previsível para esse descompasso entre a universidade e a escola básica:

Creio que durante a universidade algumas vezes os estudantes consigam 
adquirir conceitos fundamentais para analisar um texto literário, mas não 
saibam como passar esse conhecimento para alunos do ensino fundamental e 
médio. Há uma dificuldade em estreitar relações entre o saber teórico recebido 
na formação e os conhecimentos específicos que devem ser aplicados no 
exercício do magistério. (ACR)

Aqui a professora em questão salienta um fenômeno frequente na formação em 
Letras, talvez nas licenciaturas de modo geral, que é a ausência de diálogo teoria/prá-
tica, principalmente no que concerne a perceber de que conceitos teóricos deve se 
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valer quando a aula de literatura dirige-se a não especialistas, isto é, a jovens leitores 
em formação. Sobreleva-se aqui o pensamento de que os conhecimentos no ensino 
de literatura endereçam-se a saberes sobre a literatura e não à leitura do texto lite-
rário em si.

A escolarização da leitura literária na perspectiva tradicional é alvo de crítica de 
outra professora:

Infelizmente esse procedimento, ler uma obra para fazer uma avaliação, 
ainda acontece em muitas escolas e, constata-se, não tem sido produtivo. 
A automatização da leitura expressa nas questões objetivas e repetitivas 
constantes nas avaliações gera o desinteresse do aluno. (MSFR)

Percebemos aqui que o conceito de avaliação ainda é o de provas que revelem 
a decodificação do texto e de sua dimensão estrutural. Significa ainda “dar conta” 
sozinho da leitura do texto literário, sem que necessariamente tenha desenvolvido 
esse processo autônomo. Isso parece realmente não funcionar; mas não é bem a 
obrigatoriedade da leitura literária que pode justificar esse fracasso, e sim a ausência 
de mediação e discussão sobre o texto. A forma como se constroem as questões 
para avaliação sobre o livro, amparadas apenas nos aspectos formais da obra e em 
um nível muito basilar de leitura, parecem atender a uma demanda dessa prática so-
bre o texto, em seus aspectos mais concretos e que não constituem muito ponto de 
dúvida. Aliás, no que diz respeito à prova de literatura, isso parece ser um critério: os 
descritores terão que dar conta de um número previsto de soluções; do contrário, a 
excessiva abertura aos múltiplos sentidos parece desqualificar o trabalho do profes-
sor, numa lógica em que é necessário ter o controle sobre o universo de respostas.

A dicotomia que parece nortear a formação inicial, separando bacharelado e licen-
ciatura, reservando ao primeiro a pesquisa e ao segundo o exercício do magistério, é 
posto em discussão por uma professora, no entendimento da necessária aproxima-
ção do docente também da tarefa de ser um pesquisador, acima de tudo das próprias 
práticas:

Ainda que estudar e lecionar tenha reduzido as oportunidades de me 
dedicar exclusivamente à pesquisa, o trabalho docente concomitantemente ao 
mestrado profissional permitiu-me não só levar o conhecimento teórico para a 
sala de aula com meus alunos, mas levar a prática para ser debatida e reavaliada, 
na tentativa de contribuir para a melhoria da educação pública. Deixei de me 
ver apenas como professora para aprender a ser também pesquisadora, com 
o objetivo de reavaliar constantemente minha própria prática, para vencer 
dificuldades e gerar conhecimentos. (MSFR)

 	 A oportunidade de integrar saberes teóricos e prática pedagógica parece co-
locar essa professora em um lugar de sujeito de suas atividades que por ora se mos-
tram ambivalentes. A apropriação dessa discussão teórica pelo próprio professor, 
numa relação em que sua atuação encontra espaço para debater as demandas do 
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cotidiano escolar, parece trazer à cena um outro professor, não mais alguém passivo 
que fornece dados para que a universidade analise e responda com sua legitimidade 
acadêmica, mas um profissional que, numa relação horizontal com os saberes acadê-
micos, lê sua prática e refaz caminhos necessário à melhoria de seu projeto pedagó-
gico.

Após esta breve exposição da avaliação de professoras do Ensino Fundamental so-
bre os paradigmas da formação inicial e seus reflexos na educação literária na escola 
básica, não encerramos a discussão com o propósito de condenar a escola e reservar 
a ela um lugar de falência, muito conclamado ultimamente por especialistas em edu-
cação que só a frequentaram quando foram alunos dela. Nossa reflexão direciona-se 
para o entendimento desse quadro e das necessárias discussões que não se pautam 
em culpabilização, mas em transformação coletiva de um projeto de formação de 
leitor, segundo o qual ninguém está pronto: todos precisam empreender a mesma 
aventura. Resgatando Antonio Candido (2002), no pouco citado “Discurso de para-
ninfo”, a maior função do professor é lançar-se à aventura do conhecimento junto 
com seus alunos. Só então esse processo de formação pode acolher o professor, 
desamparado de vivência literária em seu percurso como leitor; afinal, o docente que 
forma alunos hoje foi ator do mesmo cenário em que seus alunos estão hoje, isto é, 
também não participaram da imersão no texto, salvo projetos pessoais e/ou condi-
ções sociais mais favoráveis. Corroborando Todorov (2009), vale lembrar que esses 
professores que hoje estão no centro da educação literária foram até ontem alunos 
nossos na universidade. Sim, no centro, porque como nos afirmam vários especialis-
tas, dentre eles Teresa Colomer (2007), a escola ainda é o espaço privilegiado (muitas 
vezes único) da educação literária.

A imersão na literatura pressupõe leitura do texto, o que de início poderia parecer 
redundância. Pressupõe ainda o compartilhamento das leituras, para acolhida não só 
dos sentidos atribuídos ao texto pelos estudantes, como também o diálogo com a lei-
tura do professor e das vozes autorizadas, da crítica e da teoria. O compartilhamento 
constrói pontes, inaugura comunidades de leitores e leva à percepção de um tempo 
necessário para que a literatura ocupe o lugar central das aulas dedicadas a ela, dos 
debates dedicados a ela. Como nos afirma Zilberman (2002): por que não aprender 
com a literatura ao invés de apenas tentar ensiná-la?
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LITERARY READING IN MIDDLE SCHOOL: THE TEACHER’S IDENTITY IN QUESTION

ABSTRACT: This article aims to present some brief reflections on the literary reading in Middle School, 
considering the in-between place occupied by this schooling stage. On one hand, it is preceded by the 
common practices of the Elementary School, centered on the imaginary exercise and on the appeal to 
subjectivity, as well as on more playful activities. On other hand, it is followed by the distant, reflective 
and critical practices that are expected from young readers in High School. In this case, the subjective 
appropriation of the text seems to be neglected in the classroom and literary reading gives place to 
literary teaching. We question the prevalence of linguistic studies in attempts to approach the teacher 
to the literary text, since the aesthetic experience itself is ignored by theses theoretical approaches. 
Finally, we comment on some observations drawn from reader’s autobiographies written by a group 
of teachers from county and state public schools of Rio de Janeiro who are also graduate students 
of the Professional Master in Letters program at UFRJ. By doing so, we try to understand, based on 
the subjective process taken place in autobiographical writing, how the reader’s and the literature 
teacher’s identities are built in Elementary School. 

KEWORDS: Literary reading; Middle School; reader development; teacher training. 
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