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APRESENTACAO

Rosiane XYPAS e Everton BARBOSA

O intuito e a autorizacao recebida para traduzir a obra Les temps et les lieux
de la lecture, organizado por Olivier Dezzuter e Erik Falardeau, nasceram em 2018,
quando tive o prazer de conhecer e trabalhar com Olivier, recebendo-o em minha
universidade naquele ano, na jornada de pesquisa da CLE-AMSud.

Apés o evento, que durou dois dias, pude me sentar e folhear o livro
organizado por eles e logo me interessou coloca-lo ao alcance do publico lus6fono
que ainda nao lé em lingua francesa. Na época, percebi a importancia da obra. No
entanto, tive que fazer escolhas para artigos, considerados por mim mais urgentes
para o conhecimento dos estudantes pesquisadores no Brasil sobre a leitura.

Foi dai que, junto a estudantes de gradua¢do em Letras-Francés com
excelente nivel de lingua francesa, e sobre minha supervisao, convidei alguns deles
para trabalhar alguns dos artigos que compdem a presente obra traduzida. Meu
interesse era que, no maximo de oito a dez meses, a obra ficasse pronta, mas, nao foi
assim, por inimeros percal¢os da vida académica mesmo. A resposta ao e-mail que
enviei aos organizadores veio rapida na aceitacao da traducao, exigindo-se apenas
que o volume traduzido chegasse em suas maos.

Em 2019, convidei o professor doutor Everton Barbosa que, comungando do
mesmo sentimento que eu sobre a importancia da traducao dos artigos, se
reponsabilizou de toda revisdao em Portugués do brasil, formatacao e diagramacao
do mesmo.

Arriscamos apresentar a vocé, leitor, um pouco de cada capitulo, sabendo que
cabe a cada um de vocés descobrir os capitulos que desejarem. Desse modo, o
capitulo 1, considerando a presenca dos novos suportes, em especial as redes
sociais, fala dos riscos relativos a atencao e a memoria, mas também reconhecem a
importancia da adaptacdo a esses novos suportes e formas de leitura, trazendo,
inclusive, reflexdes sobre as redes sociais de leitura na internet, como Wattpad, rede
que também ja tem sido estudada no Brasil.

O capitulo2 faz uma comparagdo entre alunos de épocas diferentes (1925 e
atuais) que leem Gide, chamando atengao para as modificacdes dos suportes e a
implicacdo dessas modificagdes para a leitura. O texto destaca o choque de um novo
“ecossistema cultural”, ligado a internet, que choca usos tradicionais da leitura.
Problematizando a leitura escolar de escritores como Flaubert, considerado como
uma leitura “chata”, falando ainda da leitura de resumos no lugar de obras integrais.
Por fim, usa a metafora do Pequeno Polegar para falar dos riscos de os jovens se
perderem na floresta da internet, chamando atencdo para a importancia de
orientacdo sobre o uso dessa ferramenta.



Nos paises em que a popularizacdo da tecnologia foi anterior ao Brasil, as
pesquisas trazem ja os reflexos da influéncia do digital na aprendizagem e realizagdo
daleitura e podemos aprender com isso, evitando os mesmos problemas. Ao mesmo
tempo, podemos perceber que muitos problemas enfrentados sdo semelhantes,
independentemente do nivel econémico de cada pais, como, por ex., 0 que vemos no
capitulo 3: a questdo da sele¢do de textos para compor uma histéria nacional da
literatura; as decisdes envolvidas no jogo de forgas entre leitura obrigatoria e leitura
livre; as consideragdes sobre o fato de os alunos ndo possuirem bagagem cultural
prévia, necessaria para leitura de obras posteriores.

O capitulo 4 traz uma reflexao a respeito da importancia do estudo da lingua e
da literatura em outras areas do saber, como a area da saude, ressaltando a
importancia da empatia, que é um sentimento humano, mas também é um aspecto
da leitura literaria. A respeito de uma resposta em que os alunos reafirmaram a
necessidade de estudo da lingua, destaca-se a importancia de se ter consciéncia de
que “a qualidade da comunicacdo escrita e oral é um ponto forte de uma sociedade
e isso reverbera tanto num policial quanto num médico, num trabalhador social e
num técnico de readaptacdo fisica”.

No capitulo 5, o autor propde uma reflexdo que revisa a pratica de leituras de
textos regionais “consagradas” historicamente, porque associadas a identidade
regional. Lembra que, muitas vezes, na escola, se faz a leitura de obras regionalistas
de forma superficial e genérica, por resumos, uma leitura fechada, dicionarizada e
ndo discutida, que exalta a grandeza do passado em comparagdao com o presente.
Algo bem semelhante ao que ainda se faz no ensino médio brasileiro, embora o
regionalismo seja um tema bastante discutido e desconstruido no ambito
académico.

O texto do capitulo 6 fala da expansao de um texto em outros formatos
(brinquedos, fanfiction etc.), relatando uma experiéncia de trabalho que vise a
percepcao do intertexto e as transformacdes e reflexdes que os desdobramentos
multimodais de uma obra (no caso, a obra Pinocchio), podem suscitar, ao mesmo
tempo em que podem direcionar os alunos novamente a descoberta dos originais.

No capitulo 7, a autora trata da fecundidade da didatica da leitura, se ela for
tratada pela subjetividade do sujeito-leitor, pois, para ela, a liberdade na leitura é
também o que vai permiar os leitores, fazendo desse modo florescer tanto o sensivel
quanto o intelctual de quem 1é.

O capitulo 8 e altimo, trata do que resultara o mundo real, do leitor real, no
encontro com o mundo de ficcdo. O autor demonstra vias para uma dindmica da
leitura literara que extirpe o suplérfluo do caminho pelo qual passa na instancia do
lendo.

Desejamos aos leitores comuns, aos professores de escolas e universidades,
boa leitura!

Rosiane e Everton.



A ATIVIDADE DA LEITURA NA CULTURA
DIGITAL EM EMERGENCIA

Christian VANDENDORPE

(Tradugdo: Rosiane Xypas e Mariana Figueiredo)

Nos anos sessenta do século XX, quando o entusiasmo pela televisdo e os
sistemas de dudio comecaram a mudar a hierarquia das midias, alguns imaginaram
que a fita cassete poderia, brevemente, substituir a escrita e até mesmo o livro. A
realizacdo dessa previsdo parecia tao iminente que o Ministério da Educacdo do
Quebeque colocou em pratica um plano chamado de Desenvolvimento das linguas,
para distribuir, nas escolas, milhares de gravadores e videocassetes.

Atualmente, sabe-se que o anuncio do fim eminente da escrita foi
demasiadamente exagerado. Basta observar o sucesso de mensagens de textos, cujo
volume excede em grandes quantidades o numero de chamadas telefonicas: em
marc¢o de 2013, um jovem entre 18 e 24 anos nos Estados Unidos enviava em média
67 mensagens de texto por dia (COCOTAS, 2013). Mas, obviamente, ndo estamos
perto de renunciar a escrita para retornar a um estagio de oralidade primitiva (ONG,
1982).

Em 1973, a previsao de que o audio substituiria a escrita inspirou um conto
ao escritor de ficcdo cientifica Isaac Asimov, no qual ele explica que a tecnologia de
ponta seria de fato o livro, pois este é eminentemente portatil, pode ser iniciado e
reiniciado a vontade, ndo exige nenhuma energia e oferece o maximo de informagao
em um espaco minimo.

Essa questdo, trazida por Asimov, tinha sido amplamente apoiada. Hoje,
porém, ndo é certo que todos ainda o apoiem. Com a apari¢do do computador, da
web e do telefone portatil, os suportes de leitura estdao no processo de sofrer
transformacdes radicais, que McLuhan, diferentemente de Asimov, antecipou muito
bem.

Certamente, podemos dizer do canadense, na sua época considerado como o
guru da midia, que sua estrela empalideceu e um bom nimero de suas ideias nao
resistiram aos estudos. Na verdade, ele lancou-as, ndo como teorias seriamente
amadurecidas, mas como “sondas” visando explorar o desconhecido, segundo uma
de suas praticas - o Bullshitting - que tinha desenvolvido durante seus primeiros
anos de ensino em Madison, onde ele amava se divertir com os colegas, “no objetivo
de fazer nascer novas ideias” (COUPLAND, 2010, p.78).

No entanto, deve-se reconhecer que alguns de seus Insights foram
surpreendentemente precisos. Segundo Michael ]. O'neill, “o mundo de hoje é o



testemunho de McLuhan. O tempo validou insights que ele teve ha mais de trés
décadas atras” (2005, p.68). Apresentarei alguns rapidos exemplos. No livro “Pour
comprendre les médias” (Para compreender as midias), McLuhan diferencia as
midias em “quentes” e “frias” e imagina que poderiamos policiar as sociedades,
modulando as respectivas duracdes de difusdo do radio e da televisdo,
preconizando, por exemplo, “vinte horas suplementares de televisdo na Africa do
Sul, na préxima semana, para fazer baixar a temperatura tribal que a radio tinha
feito subir na semana passada” (1968, p. 78). Minha primeira reacdo, lendo essa
frase, tinha sido a de ver um exemplo ingénuo, proveniente do “Dr. Fantastico”! das
midias. No entanto, em Ruanda, nos meses que antecederam ao genocidio de 1994,
aradio Mille Collines desempenhou um papel importante.

McLuhan tinha também antecipado a chegada das midias sociais. Escreveu,
em 1967: “por midias eletronicas, o utilizador é ele mesmo difusor, através do tempo
e do espaco a uma velocidade extremamente grande” (1967, p. 52). Ele havia
previsto o jogo sobre os “pseudos”?: “na era da eletricidade, a metempsicose é vivida
nos fatos. Nos podemos ser varias pessoas ou géneros de pessoas e aproveitarmos
diversas experiéncias simultaneas” (1967, p.82). Ele também havia antecipado a
disparidade da vida privada, em razdo da proliferacdo de dados pessoais que “ndo
perdoam nada, ndo esquecem nada e ndo oferecem nenhum tipo de redencao e de
anulamento de seus erros” (1967, p.12). E tudo isso em uma época na qual a maior
parte das pessoas ndo tinha nenhuma ideia do desenvolvimento futuro da
informatica e muito menos da Internet.

A hipétese de que nossa midia esta nos mudando esta longe de ser parecida
com o que MuLuhan previu. A maior parte das religides antigas tinha tratado a
escrita como um tabu: a primeira grande revolucdao midiatica da historia. Assim,
Platdo relata um mito egipcio, segundo o qual a invengdo da escrita acarretaria o
detrimento da memoria. Da mesma maneira, a religido hindu olhava a escritura com
desconfianca, ao ponto de que o RigVeda, seu livro mais sagrado, ndo poderia ser
transmitido de forma escrita, mas, sim, de forma exclusivamente oral, sendo assim
desde a sua composicdo, em torno do ano 1000 a.C. A rejeicdo da escrita era tal que
um devoto ndo poderia sequer narrar esse livro depois de praticar atividades de
escrita, comer carne ou quebrar outros tabus (DONIGER, 2009, p.105). Um outro
exemplo, entre muitos outros, é o dos druidas gauleses: Julio César relata que eles
ndo queriam que seus poemas sagrados fossem confiados a escrita, para que nao
viessem a negligenciar a memoria, como também para nao difundir sua ciéncia a
uma populacdo de massa.

Podemos observar, por esse ultimo caso, que a oposicao a uma nova midia
ndo é sempre motivada por consideracdes de ordem psicossocioldgica, mas pode vir
de um desejo de certas categorias profissionais de manterem ou aumentarem seu

1 0 Dr. Fantastico é o nome do personagem do filme Strangelove, de Stanley Kubrik (1964). O autor
faz criticas sobre o avango da tecnologia e da extingio da espécie humana.

2 No original, o termo usado é “pseudos”, o que acreditamos que corresponda a expressio “fake”,
atualmente utilizada (nota dos organizadores).



poder através de um monopdlio. Outro exemplo bastante notavel veio do mundo
muculmano, no qual as escolas coranicas conseguiram, desde o ano 1485, por
decreto do Sultdo Bajazd II, fazer com que a impressdo fosse proibida em todo o
Império Otomano, onde seria finalmente autorizada, somente no ano de 1824
(FERGUSON, 2011, p.68). Como sabemos, a invenc¢do de Gutenberg contribuiu para
o pensamento critico no Ocidente. Assim, podemos apenas lastimar os efeitos
desastrosos de sua interdi¢do na dita civilizacao.

INTERNET E A LEITURA EM QUESTAO

Hoje, a cultura digital é para a imprensa o que essa foi, no passado, para a
cultura do manuscrito. O fildsofo Maurizio Ferraris caracteriza esse novo espago
midiatico por trés grandes inovacgoes. A primeira é a memoria do computador, que
se tornou uma extensao da fungao, mais intima e a mais essencial, da inteligéncia
humana. A segunda é a portabilidade dessa memadria, hoje, disponivel em multiplos
aparelhos, de sorte que sempre temos nossos arquivos na palma da nossa mao. A
terceira é a criacdo de redes que nos conectam a cultura e a sociedade em geral
(2014, p.157).

Apesar de Platao e o mito egipcio considerarem o impacto da escrita sobre a
memoria organica, Ferraris questiona o digital em funcao de seu impacto sobre seus
suportes da memoria, projetado em um sentido amplo: hoje em dia, € comum
transportar em seu bolso uma biblioteca digital contendo centenas de volumes. O
uso desses suportes moveis conhece uma progressao espetacular, principalmente
entre a geracdo dos jovens. Em outubro de 2013, 44% da populacdo geral do
Quebeque possuia um smartphone, mas no grupo de 18 a 44 anos, os numeros
subiram para 80% de individuos que possuiam pelo menos um Smartphone, um
tablet ou leitor de MP3 (CEFRIO,2013). Esse novo ambiente ndo modifica apenas
nossarelacado com a memdria, mas também nossa capacidade de atencao, pois nossa
capacidade de registro de memoria é diretamente ligada a qualidade da atencao
mobilizada. Se a atenc¢do nao é ativada, ndo restam tracos das nossas percepgoes.

Por seis ou sete anos, relatos alarmantes se multiplicam sobre a
fragmentacdo da atengdo entre os jovens. Um grande jornal canadense consagrou
recentemente uma série de artigos que foi iniciado com a seguinte observacao:

Enquanto eu estava assistindo um episddio de Sherlock, ha algumas
noites, meu filho de 13 anos estava sobre o sofa enviando uma SMS do
seu Ipod, enquanto em seu Ipad estava repelindo invasdes inimigas em
Clash of Clans e, ocasionalmente, de olho na televisdo. Quando eu apontei
para ele que ele estava perdendo as réplicas brilhantes entre Watson e
Holmes, ele deu de ombros e respondeu: “Mae eu estou prestando
atencdo. E assim que todo mundo assiste TV agora”. (ANDERSSEN, 2014)



Podemos nos perguntar se esse fendmeno de multitarefas é simplesmente
uma tendéncia passageira ou se é uma mudanga cultural em grande escala. Alguns
acreditam que essa segunda hipdtese seja a mais justa e que o tempo passado nas
telas leva os jovens a um declinio da leitura e o eventual desaparecimento da
capacidade de ler romances. Em um livro sobre a leitura, a especialista em
desenvolvimento da infancia, Maryanne Wolf (2007), se preocupa com a possivel
perda de habilidades de leituras desenvolvidas ao longo dos séculos. Ela se
questiona se os jovens de hoje, quando engajados em jogos, olhando para suas telas
alucinados, poderao ainda se identificar com Jane Eyre e outros herois de romances.
Eles ainda serao interessados em ir além do texto e procurar significados mais
profundos, jA que estao habituados com as informacgdes instantineas em tela,
acessiveis sem qualquer esforgo critico? (WOLF, 2007, p.221-225).

A atencdo é um fendmeno complexo, que os estudos atuais tendem a
relacionar, com maior ou menor importancia, aos tratamentos cognitivos exigidos
pelos dados percebidos (SANFORD, 2012). E possivel, como temia Maryanne Wolf,
que o habito de lidar com dados simples e repetitivos, como aqueles transmitidos
por mensagens instantaneas (que consistem essencialmente na troca de elementos
faticos com grande apoio de emoticons), levem as gera¢cdes mais jovens a se
submeterem a dados linguisticos superficiais. Portanto, é mais necessario do que
nunca ensina-los a analisar textos cujo entendimento requer a consideracdo de
dados complexos, nao s6 linguisticamente, mas também nos niveis retorico e
pragmatico.

Nicholas Carr (2008/2010) emitiu a hipotese de que a Internet, privilegiando
0 pensamento associativo e a leitura fragmentada por hiperlinks, pode corroer o
processo de concentracao e de contemplacao e acabe por modelar o processo do
pensamento. No lugar de poder mergulhar por horas, como ele costumava fazer,
numa narrativa ou num argumento, ele chega a esta constante: “minha concentracao
se desvia depois de duas ou trés paginas. Eu fico nervoso, eu perco o fio da meada e
comeco a procurar outra coisa para fazer”, em resumo, “a leitura em profundidade
que vinha em mim, outrora se tornou um combate” (2008).

A LEITURA FRAGMENTADA

Segundo Katherine Hayles (2007), essa jovem geracao desenvolveu uma
hiperleitura, que se caracteriza por procedimentos superficiais, olhar rapido e
fragmentacdo. Isso é uma resposta estratégica a um ambiente saturado de
informacgdes: a fun¢do desse modo de hiperleitura (hyper Reading) é de conservar a
atencao, identificando rapidamente a informacao pertinente. Essa hiperleitura esta
em correlacdo com uma forma de hiperatengao, que “se passa de forma flexivel entre
diferentes tarefas, tem preferéncia pelos fluxos de informac¢des multiplas, procura
um alto nivel de estimulacdo e tem uma baixa taxa de tolerancia ao tédio” (2007,
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p.187). Ela opde a hiperleitura a leitura atenciosa e estudiosa (deep Reading), que é
o modo tradicionalmente promovido pelo ensino, focalizado sob um sé fluxo de
informacgdo e um so objeto cultural, e que exige um alto nivel de tolerancia ao tédio.
Esses dois tipos de leitura sdo igualmente validos, segundo ela, e merecem ser
desenvolvidos no contexto escolar (HAYLES, 2012).

A extrema fluidez do texto na tela faz da leitura uma atividade sem atrito: o
leitor pode sobrevoar um artigo a toda velocidade na procura de um elemento que
retera sua ateng¢do, como se faz com um jornal. E sabemos o quanto os escritores
demonizaram a leitura dos jornais!

Essa grande facilidade que o leitor tem de satisfazer qualquer faisca de
curiosidade tem o efeito de modificar as atitudes e as expectativas da leitura. No
lugar de ser pura receptividade, a leitura pela tela tende a ser trabalhosa (do grego
ergon: trabalho) e serve para produzir textos sobre a pesquisa de informacoes, os
textos processuais e os contatos sociais (VANDENDORPE, 2010). Esse modo de
leitura orientado para um fazer, que pratica desde sempre leituras especializadas -
tradutores, enciclopedistas, intelectuais e pesquisadores - agora tende a se tornar
corrente e traz um novo interesse pelas notas marginais e dados enciclopédicos.

Esse fendmeno é acompanhado por um declinio das leituras orientadas para
o imaginario, que estdo quase desaparecendo do discurso publico. O dominio da
ficcdo é, por vezes, rejeitado fortemente pelos escritores que se voltam, muitas
vezes, para a autoficcdo ou a declaracao pura e simples de seu cotidiano, como
aponta o noruegués Karl Ove Knausgard. Quanto a ficcdo propriamente dita, ela
migrou para o visual e as séries televisivas (BROWN, 2014; VANDENDORPE, 2012).
Estas dispdem de meios muito mais poderosos do que unicamente da linguagem
verbal para desencadear uma imersao completa na imaginacdo e satisfazer as
necessidades de evasao. Além disso, as midias sociais permitem aos fds de uma série
discutirem os minimos detalhes, criando assim uma camara de ecos que multiplicam
ressonancias, sobretudo se essa série comporta aspectos misteriosos ou
enigmaticos.

Entdo, a leitura é menos orientada por um imaginario e um sonho, do que
pelo passado - o que pode ser considerado uma perda, se acreditarmos no que
mostram as pesquisas: que esse estado favorece as associa¢des de ideias (PIPER,
2012). A leitura moderna apenas aceita, com dificuldade, seguir docilmente um fio
narrativo implementado com descri¢des fortes, como no romance Balzaquiano. Essa
alergia as longas descricdes, que ja era um fato comprovado no meio do século
passado, tornou-se ainda mais forte hoje, ao ponto de nos levar, frequentemente, a
concluir que os jovens nao leem mais. Uma afirmacao banal, como mostra o
blogue/post recente de um educador.

O problema nao ¢é a escrita. De todo modo (meus alunos) passam a vida
escrevendo: e-mail, sms, Facebook, chats diversos e variados. O
problema é a leitura. Certamente, existem duas ou trés excegcdes no
grupo, mas de modo geral eles ndo gostam de ler: “é muito longo, senhor
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isso ndo serve para nada, é dificil de se concentrar, é complicado, nao
tenho tempo.” (STEINER, 2014)

Afirmar que esses jovens ndo leem, mas dizer que eles “passam suas vidas
escrevendo” é, no minimo, surpreendente. Isso significaria dizer que Montaigne
também nao leu, dado que ele escreve. “Eu folheio nessa hora um livro, noutra um
outro, sem ordem, sem distin¢ao, divagando” (1595, p.362). Para evitar cair em uma
afirmac¢do absurda, é preciso parar de valorizar a literatura de imaginacdo como
modelo supremo do texto, como também o fato de que o ocidente vem fazendo isso
desde o triunfo do romance do século XIX, e de apresentar a leitura fragmentada ou
documentaria como uma nao-leitura.

E conveniente lembrar da licdo ensinada por Daniel Pennac (1992) sobre
“Les droits imprescriptibles du lecteur” (Os direitos imprescritiveis do leitor), que
incluem notadamente o direito de nao ler, de pular paginas e de ler qualquer coisa.
Sob seu humor aparente, essas paginas escondem um fundo de verdade que a escola
muitas vezes tem tendéncia a esquecer (VANDENDORPE, 1999, p. 171).

WATTPAD E O ROMANCE COMPARTILHADO

Por outro lado, independentemente das predicbes apocalipticas
anteriormente ja discutidas sobre o desaparecimento proximo da leitura, a ficcdo
para jovens adultos conhece atualmente uma verdadeira explosdo no mundo anglo-
saxao (LANDAU, 2014). Sua popularidade é grandemente apoiada pelos novos
suportes de leitura que sao os tablets e o celular. Esses aparelhos dao, de fato, ao
romance, uma mobilidade da qual os microformatos de edicdo impressa nunca
conseguiram se aproximar. Graca a eles, podemos continuar no metrd ou na sala de
espera do dentista, a leitura de um romance comec¢ado no tablet. Como declarou um
entusiasta desse suporte ao jornal Le monde, a leitura pode penetrar “todos os
intersticios da minha vida diaria” (BELOT, 2014). Obviamente, a aparicao desses
suportes leves e moveis modificaram radicalmente a situa¢do, no que diz respeito a
leitura de textos continuos, como o romance, que muitos analistas condenaram por
dezenas de anos.

Tudo indica de fato que a jovem geracdo deseja mais do que nunca ler e
escrever em suportes mdveis. Dessa forma, Wattpad, uma plataforma de escrita
colaborativa, destinada principalmente para leitura em smartphone, conheceu um
crescimento fenomenal no curso dos ultimos anos. N6s a apelidamos de “YouTube
do texto”. O lema da plataforma é “Escreva suas histdrias e publique-as para que os
outros possam ler”. Em setembro de 2014, o nimero de usuarios inscritos era de 34
milhdes, dos quais 80% tinha menos de 25 anos (SCOTT, 2014). Em abril de 2015,
75 milhdes de historias eram acessiveis, de alguns escritores conhecidos como
Margaret Atwood, mas a maior parte proveniente de escritores amadores do mundo
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inteiro, segundo € indicado no site. Oferecido em cinquenta linguas, trata-se do
maior atelié de escrita ja criado.

A titulo de exemplificacao, o romance After, de Anna Tood, de 25 anos, conta
como Tessa, jovem americana, inocente, descobre a sexualidade depois de seus
primeiros meses na Universidade. A obra conta com 288 capitulos divididos em trés
volumes. Em abril de 2014, o primeiro volume obteve mais de um milhao e meio de
votos favoraveis. Sinais inequivocos do impacto desse romance é que quase todo o
paragrafo é comentado, a obra totaliza mais de 271.000 comentarios de leitores
(STREITFELD, 2014). Esse sucesso impressionante é um sinal de que o leitor
encontra al uma maneira de explorar sua prépria interioridade através dos
personagens de ficcdo. Isso é uma caracteristica fundamental da leitura romanesca.
E preciso notar que a heroina do romance After se especializou em inglés para fazer
carreira de edicdo e que ela ama Orgulho e preconceito, de Jane Austen, romance que
ela discute varias vezes com seu amigo. Essa homenagem indireta ao que se constitui
como um verdadeiro hipotexto desse romance €, sem duivida, o melhor meio de fazer
um publico jovem ler esse classico. O livro After tornou-se um best-seller, contando
mais de um bilhdo de leituras on-line. O livro foi publicado em formato impresso e,
agora, em varias linguas.

As atividades de leitura e de escrita, consideradas ha muito tempo como
privadas, adquirem assim uma dimensdao social, gracas aos meios de
compartilhamento oferecidos, como Wattpad. Além disso, os leitores sao
convidados a escrever seu préprio romance e publicar no mesmo site, resultando
um curto-circuito nos canais habituais de edicao. Assim, nasce uma nova cultura, na
qual o dialogo entre o escritor e a critica oficial cedem espago a um relatério nao
mediatizado entre autores e leitores.

Tudo isso devera incitar a revisdo das posi¢des sobre o anunciado fim
proximo do romance. Mesmo a fic¢do televisiva, a mais sofisticada, ndo pode
substituir o romance, pois este ndo oferece somente um escape, mas também uma
metalinguagem para falar. Um vasto publico de jovens adultos continuara a ler
romances, na medida em que estes representam suas preocupagoes. Longe de ser
condenado a uma recep¢ao passiva, como diante de um espetaculo, o leitor pode
agora compartilhar suas reacbes com uma comunidade e desenvolver uma
compreensao mais refinada de sua leitura. Certamente, o género romanesco nao
podera mais seduzir as massas como no passado, mas ele continuara popular em
algumas categorias de leitores e de leitoras, avidos para explorar tracos definidores
de suas identidades, especialmente entre os jovens adultos e os grupos minoritarios
ou em emergéncia.
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RUMO A UMA LEITURA FRAGMENTADA E POLIMORFICA

Entre os fatores que estdo no processo de transformacdo com relagdo ao
texto, é preciso mencionar a multiplicagdo incrivelmente rapida de ofertas de livros
antigos digitalizados e disponiveis on-line. Ja se conhece o Projeto Gutenberg,
iniciado em 1971, que contava, em 2014, com cerca de 45.000 livros. Na Franca, a
oferta digitalizada do Gallica, que comegou em 1992, conta, agora, com cerca de trés
milhdes de documentos, mais de 550.000 livros, enquanto que o Wikisource oferta
178.000 titulos em francés. Esses numeros desaparecem com o Google Books, que,
em abril de 2013, ja havia digitalizado 30 milhdes de livros, em todas as linguas.

Tais massas de texto desafiam a leitura e convidam a explorar o patrimo6nio
escrito em novas formas. A titulo de exemplo, Ngram, que indexou os milhdes de
livros digitalizados pela Google, permite estabelecer um grafico de frequéncias de
qualquer palavra procurada, como por exemplo, as palavras poesia, teatro e
romance. Pode-se ainda rapidamente visualizar a evolucdo dos relatorios relativos
aos diferentes géneros. Ferramentas de analises automatica e de visualizagdo como
Voyant Tools, permitem desenhar instantaneamente uma nuvem de palavras-chave,
sendo, assim, um mapa das palavras mais frequentes em um determinado texto.

A leitura estd no processo de se diversificar, ao mesmo tempo em que se
diversificam os suportes: o Smartphone, pela extrema mobilidade; o tablet, pelo
conforto da leitura, gracas a um layout rico que permite uma exibicdo de pagina
dupla; e a tela do computador, para a leitura de textos complexos, exigindo um vai e
vem entre as multiplas janelas, com operacdes de anotacdes, escrita e de copiar e
colar.

Quanto ao livro impresso, ele ja se tornou um objeto de fetiche, mas ele
sobrevivera pelos conteuidos incorporados de forma vinculada ao texto, como
ilustragoes e tipografias (MOD, 2010). O papel mostra igualmente sua superioridade
em matéria da estabilidade do modelo. No Kindle, de fato, o simples fato de mover-
se no texto, por exemplo, para ir ler uma nota no fim do capitulo, provoca uma
mudanca da posicao de leitura no texto, as vezes de varias linhas. Essa instabilidade
é gigante, ndo apenas para a leitura de textos cientificos, mas também para a leitura
aprofundada de textos complexos, pois esses podem exigir frequentes idas e vindas.
E por essas razdes que os manuais escolares dio errado em formato digital e que o
papel é ainda, para trés quartos dos usuarios, o suporte de escolha quando é
necessario fazer uma leitura cuidadosa (KEIM, 2014).

Por outro lado, para a grande maioria dos livros, em que o contetdo é
puramente textual e indiferente a exigéncia pela forma, o digital se tornara a midia
de escolha. Como observa ironicamente o escritor Francois Bon (2013): “o futuro do
livro é o que podemos fazer sem ele”. Para um numero crescente de leitores, um
livro impresso parece uma flor cortada, isolada do seu ambiente natural no qual a
leitura agora tende a florescer. Nos precisamos da web para obter instantaneamente
respostas a polifonia de questdes que produzimos a partir de nossas associacdes de
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ideias ao ler uma obra: informacdes sobre o autor, os lugares percorridos, os
personagens, as teorias evocadas etc.

Precisamos também da web para compartilhar e deixar tracos de nossas
leituras, seja por um blog, Twitter, Facebook ou Wikipédia. O leitor pode assim
tornar-se autor por sua vez, em uma certa medida, e participar do extenso negdcio
de troca e partilha que é a cultura. E por essa razio que numerosos editores
exploram, de agora em diante, a produc¢do de livros em formatos hibridos ou
aumentados, acompanhados de sequéncias de video e de diversas ferramentas de
visualizacdo

Em suma, nés estamos no limiar de uma revolucao digital que transformara
nossa relagdo com a escrita muito mais radicalmente do que foi a invencdo da
impressao, ha ja 500 anos. Na verdade, essa ndo mudou o livro, mas o padronizou e
o tornou mais facilmente accessivel. Uma mudanca mais fundamental teve lugar no
inicio da nossa era, ao se passar do rolo para o cédigo, que transformou a relagdo
com o texto, a postura da leitura, o manuseio do material e as marcas de paginacao,
permitindo o desenvolvimento da leitura silenciosa (VANDENDORPE, 1999).

Hoje, o visual invadiu o mundo do trabalho e do lazer, removendo da
linguagem verbal o monopdlio que existe desde os primdrdios da civilizacao. Longe
de ser uma perda, essa tecnologizacdo da linguagem visual, que chegou cinco mil
anos depois da verbal através da escrita, oferece novos caminhos para a exploragdo
do imaginario e da nossa compreensao do mundo.

A alfabetiza¢do ndo pode mais se limitar ao dominio da escrita, mas deve
englobar todos os recursos da linguagem simbolica e visual, da grafia ao video,
passando pelas imagens fixas e animadas, assim como pelas vozes, as expressoes
faciais, a simbdlica gestual, de vestuario e das formas de andar. E bom lembrar, sobre
isso, que fildsofos e historiadores da arte estabeleceram a legitimidade de ampliar o
sentido do verbo ler e de ver essa atividade como essencial para a compreensao.

Eu tenho certeza de que a leitura, e ndo a reproducdo, é o verdadeiro
modo de experiéncia da obra de arte em si e aquele que a define como tal.
Este é lido no sentido eminente do termo. Na verdade, é na leitura que se
realizam todos os encontros da arte. E ha leitura ndo apenas de textos,
mas também de obras plasticas e de edificios (GADAMER, 1991, p.28).

Mas é ainda pela linguagem que seremos mais capazes de aprender com
esses dados visuais, avaliar sua relevancia e confrontar as diversas interpretacdes
que elas suscitam. Na experiéncia da literatura, os leitores procuram muito menos a
riqueza da descricdo - o triunfo do romance realista atingiu esse apice -, para
descobrir como se posicionar no discurso social e defender um argumento. Muito
provavelmente, a retdrica e a conversagdo - essas artes que acreditavamos que
estavam perdidas - tém um belo futuro.



PEQUENAS E PEQUENOS POLEGARES NA FLORESTA
DA INTERNET: ALUNOS LEITORES NA ERA DIGITAL

Marie-José FOURTANIER
(Tradugdo: Rosiane Xypas)

No ambito dos “Encontros das letras”, organizados em Paris, ha cinco anos, na
Biblioteca Nacional da Franga, e consagrados as metamorfoses do livro e da leitura na era
digital!, esta reflexdo se propde a demonstrar que, se os alunos leitores vivem essa
diferenca, entre suas praticas culturais de leitor/auditor/espectador - ligadas as midias
e ao digital - e as referéncias culturais das obras que lhes sdao dadas para ler na sala de
aula, desenvolvem, no entanto, competéncias de leitura especificas que organizam seus
pensamentos e seus imaginarios. Duas questdes vém a mente: trata-se de tentar abolir
essa diferenca em contexto escolar ou, pelo contrario, de tirar proveito disto e a que
preco? Seria isso desejavel e possivel? E em que condi¢des integrariamos a cultura
numérica dos jovens nos percursos escolares e dispositivos didaticos, a fim de que os
alunos se tornem leitores/produtores de textos e de imagens motivadas e criticas?

Para se dizer de outra forma: os jovens trazem para a escola, desde o inicio de sua
escolaridade, particularmente nas sociedades industrializadas, conhecimentos e
competéncias especificas desenvolvidas fora da escola, em relagdo a sua pratica digital. O
uso intensivo da internet, a pratica do zapping e da troca, em particular, transformam sua
visdo de mundo, que os torna proximos e afastados ao mesmo tempo, em uma miriade de
universos paralelos. Essas praticas modificam igualmente sua percepcao do tempo,
superpondo atividades até entdo necessariamente sucessivas. Quais incidéncias essas
modificacOes culturais, que resultam do contato com as novas midias de comunicacao,
podem ter no ensino e na aprendizagem linguisticos, literarios e culturais, na Educacao
Basica? Para refletirmos sobre essas questdes, proponho utilizar, em
complementariedade, dois tipos de dados: por um lado, os ensaios recentes de Francois
Bon (2011) e de Michel Serres (2012), que refletem sobre a atual revolugdo do livro e,
consequentemente, as metamorfoses da leitura e dos leitores, especialmente dos jovens
leitores, na era do digital. Para esses atores, as praticas dos artefatos digitais induzem
obrigatoriamente a novas relacdes com os espacgos e novas temporalidades, que nos
parece importante levar em conta, em particular no contexto escolar. Trata-se aqui de
ensaios entusiastas e corroborativos das aberturas e possibilidades sem limites,
oferecidas pelo digital.

1 http://eduscol.education.fr/ .
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No entanto, parece igualmente interessante colocar essas reflexdes tedricas a
prova do real, quer dizer, confronta-las as respostas dos alunos do Ensino Fundamental,
obtidas gracas as duas enquetes qualitativas, realizadas em 2012-2013 por quatro
estudantes de Mestrado Profissional de Ensino e de Formag¢do (MEF) em Letras, junto a
alunos (quatro turmas) de ensino Médio Geral e Profissional, na Franca: essa enquete -
fundada em um questionario de duas partes, a primeira se interessando pelos habitos de
leitura dos alunos (“que leitor vocé é?”) e a segunda pelo uso que eles fazem do digital
(ver os dois questionarios em anexo) - tem como objetivo estudar as relacdes dos
adolescentes, nutridos pelos jogos de video e por mangas, e adeptos das redes sociais,
com a leitura e, mais especificamente, a leitura escolar. Na primeira etapa, os quatro
estudantes estagiarios elaboraram em comum os dois questionarios, no seminario da
pesquisa sobre a didatica da literatura. Em seguida, no fim do segundo semestre,
convidaram seus alunos do Ensino Médio Geral e do Ensino Médio profissional a
preencherem, na sala de aula, os dois questionarios e constituiram uma base de dados
utilizavel para a organizacdo e a redagdo de suas dissertacgdes.

A andlise dos resultados das enquetes foi, com efeito, um dos suportes da escrita
das dissertacdes do mestrado profissional, mas com objetivos bem diversificados de cada
um desses mestrandos (ver titulos e problematicas das dissertagdes no anexo 2).
Pascaline, por exemplo, escolheu comparar a relagcdo dos adolescentes com a leitura em
Les Faux-Monnayeurs (Moedeiros falsos) de Gide, e, tal como aparece na enquete que ela
liderou em sua turma de primeiro ano, em uma escola do centro da cidade de Toulouse:

Esta pesquisa consiste em realizar um balanc¢o das leituras nos adolescentes.
Estabeleceremos um estudo comparativo entre os alunos leitores na obra Les
Faux-Monnayeurs e os alunos nos dias atuais [..] quais permanéncias e
variagoes de perfis de leitores adolescentes poderemos observar, comparando
nossos alunos aos leitores-personagens de Gide? Pode-se, pois, pensar em
desenvolver a leitura nos adolescentes gragas aos novos suportes eletronicos?
(CAREDDA, 2013, p. 16).

Como essa mestranda em formacao de professores, penso frequentemente,
refletindo sobre as relagdes atuais dos alunos com a leitura. Logo no inicio da obra de
Gide em questdo, Bernard Profitendieu, no Ensino Médio, herdi do romance publicado em
1925, encontra seus camaradas no jardim de Luxemburgo: “Ali, perto da fonte de Médicis,
na entrada que a domina, tinha costume de se encontrar, toda quarta-feira, entre quatro
e seis, com alguns dos colegas. NO0s causavamos sobre arte, filosofia, esportes, politica e
literatura”. (1967/1925, p. 09).

Mesmo se, no fundo, os interesses dos jovens alunos de 1925 e os dos anos 2000
ndo se difiram, é evidente que os suportes desta comunidade de interesses evoluiram
consideravelmente. A evolucdo tecnologica destas ultimas décadas induziu a praticas
culturais, que os jovens discutem amplamente, ligadas as midias e a informatica, quer se
trate de filmes ou de séries televisivas, de jogos de sociedade, de jogos de video, de
mangas, de musica (Ipod) e, sobretudo, das redes sociais, como Facebook ou Twitter.
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A fim de evitar todo e qualquer mal-entendido, relembro que minha reflexdo se
inscreve no ambito geral do ensino de literatura e dos acessos dos leitores ndo experts
(alunos e estudantes) as obras literarias, emitindo a hipotese segundo a qual a leitura de
tais obras contribui fortemente a formacdo do sujeito. Ora, pode-se constatar que as
referéncias culturais das obras dadas a serem lidas na sala de aula (obras patrimoniais
ou da literatura infanto-juvenil) podem parecer, para as criancas e os adolescentes,
alheias a preocupacao deles, até mesmo irritantes ou hostis ao que eles consideram como
suas culturas. O que pode, no breve tempo no Ensino Médio, como também no Ensino
Fundamental, a leitura escolar de Mateo Falcone ou de A Educagdo Sentimental, face a The
Voice ou Twilight, face a One piece? e mesmo Pokémon3? Para nos abstermos de toda
reflexdo binaria (e inttil), opondo o antigo e 0 moderno, a maquina e o humano, o livro e
o tablet, o 1udico e o sério, apoio-me em alguns sintagmas (representando evidentemente
algumas idéias) particularmente significativos, desenvolvidos por Michel Serres e
Frangois Bom, e verificarei suas pertinéncias didaticas pelo critério das respostas dos
alunos ao questionario*.

USOS CHOCANTES DA LEITURA

Citarei em primeiro lugar, Francois Bon, falando depois de outros, como Roger
Chartier (1985) e Christian Vandendorpe (2012), de “muta¢des raras, mas totais e
irreversiveis” (BON, 2011, p.14). Essas mutacdes de ordem antropoldgica levam ao
surgimento de um novo ecossistema cultural que choca (é o que nos interessa aqui) os
usos tradicionais da leitura. Vejamos o que os questionarios nos ensinam sobre este
ponto. Primeiramente, a descontinuidade da leitura é uma das primeiras constatacoes da
enquete sobre os alunos lendo, em relacdo a dispersdo da atividade com a telinha do
celular. Quando cruzamos as respostas das questdes 11 e 13 do questionario 1, com as
questdes 1, 2, 3 e 6, do questionario 2, varias sao as constatacdes: sem surpresa, estamos
diante de alunos multitarefas.

Eles mesmos se descrevem escutando musica, lendo uma HQ e conversando
por chat na internet, se possivel com a televisdo ligada e fazendo os deveres
escolares de casa... no melhor dos casos. Assim, Rachid, aluno do BEP do Ensino
Médio Profissionalizante, afirma fazer os exercicios dele de francés assistindo
sua série preferida - Danse avec les Stars® - e telefonando para seus amigos
(PIROT, 2013, p. 12).

2 One Piece é uma série manga shonen destinada a meninos, criada por Eiichiro Oda, pré-publicada pela
primeira vez em 04 de agosto de 1997, e sempre tem capitulo serializados.

3 Pokémon é uma franquia criada por Satoshi Tajiri, em 1996, presente particularmente em jogos de videos,
nas séries editadas por Nintendo. Segundo as estatisticas oficiais da Nintendo em 2010, dos jogos Pokémon
foram vendidos em torno de 250 milhdes de unidades. Do jogo de video Pokémon Rouge et Bleu foram
vendidos mais de 30 milhdes de exemplares, o que é de fato um recorde de vendas na histdria do jogo de
video (referéncia: Wikipédia).

4 As respostas dos alunos aos questionarios e suas analises foram inseridas no artigo em italico.

5 Danga com as estrelas.
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Constata-se, igualmente e sobretudo, um uso chocante da leitura escolar para os
alunos, que atesta globalmente um sindénimo de limitacdo e de aborrecimento. Como
mostram, com evidéncia, as respostas a questdo 10 do primeiro questionario, o simples
fato de saber que eles tém um livro para ler da escola, est3, para eles, ligado a chatice.

Assim, para Julie e Marie, ler para a escola é uma limitacdo, porque os livros
“ndo sdo interessantes”. Muitos alunos responderam que a limitacdo advém
igualmente do género literario (essencialmente o romance realista do século
XIX, Flaubert particularmente) e do fato de que eles ndo escolheram as obras
que os mandam ler. Ndo gosto de ler Madame Bovary, eu ndo pude termind-lo
de tdo chato que é (sic): esta resposta de Julien (turma de primeiro ano)
representa uma opinido bastante ampla e compartilhada (GARES, 2013, p. 22).

No entanto, a novidade é que, como mostram as respostas a questdo 5 do
questionario 1 (Se vocé deve ler em sala de aula uma obra, vocé busca informag¢des na
Internet?), para escapar a obrigacao do ler escolar, todos os alunos, com rarissimas
excecoes, confessam buscarem a obra na Internet para ler seu resumo (na Wikipedia ,
geralmente). Nenhuma necessidade de comprar o Perfil de uma obra ou um Percurso de
leitura®, contendo resumo e comentario: se eles sdo curiosos, a internet lhes fornece
dezenas de textos a comparar. Marine: O importante é de saber do que fala a obra (ROIG,
2013, p. 12).

UM NOVO ESPACO DE CIRCULACAO DO PENSAMENTO

Além deste aspecto negativo, que permite contornar o esfor¢o da leitura densa, os
novos suportes transformam as modalidades e os objetivos de leitura. De fato, os
adolescentes “nascidos com o numérico” (é assim que Jean-Frangois Sené traduz em
francés a expressao Digital Natives, na Apologie du livre. Demain, aujourd’hui, hier, de
Robert Darnton (2010)) integram o suporte digital na sua leitura, nao para ler romances
ou poemas, mas para ler na Internet, no ambito do narrativo, mangas, no do informativo,
artigos de revistas, magazines, mas também para participar, lendo/escrevendo, de féruns
de discussao. Utilizando os suportes digitais, os jovens, como escreve Michel Serres, se
deslocam em um novo espaco: “pelo telefone celular, eles tém acesso a todas as pessoas;
pelo GPS, a todos os lugares; pela web, a todo saber: eles adentram, pois, um espago
topologico de vizinhancas [...]. Eles ndo habitam mais o mesmo espac¢o” (2012, p.13).

O digital autoriza particularmente o acesso imediato, quer dizer, sem
intermediarios, as fontes documentais as mais diversas e relevantes de todos os dominios
do conhecimento, o risco sendo, evidentemente, de se perder, como o Pequeno Polegar e
seus irmaos, na floresta profunda da Internet.

6 Sdo guias de leitura impressos. Eles tém como finalidade apresentar a analise de obras de grandes
escritores por especialistas.
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Os alunos interrogados, sobretudo os do Ensino Médio Profissionalizante, alias,
afirmam, no entanto, serem capazes de gerenciar os hipertextos e de se deslocarem em
varios dossiés. A questdo 7 do questiondrio 2 (As pesquisas na Internet lhes parecem
faceis?), Sophiane, da turma de BEP’, responde: Nenhum problema. Gosto de procurar
definigdes nos diciondrios quando os professores pedem. Ou Cyril, da mesma turma: eu surfo
na Internet para procurar imagens de filmes. (PIROT, 2013, p.14). Porém, alguns, como
Paul, da turma do primeiro ano, explicam que eles sentem dificuldades de fazer a triagem
das informacdes, as vezes contraditdrias, entre diferentes sites, relativas a biografia de
Moliere (GARE, 2013, p.6).

A intervencdo didatica consiste entdo em ajudar os alunos a se deslocarem nesse
matagal de noticias e de sites e, sobretudo, a hierarquizar os dados. A Internet pode, pois,
se definir como um novo espago de organizacdo do pensamento, na medida em que
permite a pesquisa rapida e a difusdo do saber:

Espaco de circulagdo, oralidade difusa, movimentos livres, fim de turmas
classificadas, distribuicdes, disparates, acaso da inven¢ao, velocidade da luz,
novidades de sujeitos e objetos, pesquisa de outra razao [...]. Eis o espaco de
pensamento onde habita, corpo e alma, desde esta manh3, a juventude da
Pequena Polegar (SERRES, 2012, p. 47).

USOS NA INTERNET

Por um lado, o digital, ao mesmo tempo transforma a relagdo com o saber e renova
com a leitura, pelo hibridismo tornado possivel entre os textos e imagens. Por outro, pela
fragmentacdo da escrita nas redes sociais, que esta longe de ser uma deficiéncia, renova
uma tradicdo de selecdo e de apropriagdo, atestada pelos Ensaios de Montaigne, sempre
favorecendo novas praticas culturais. A Internet permite, sobretudo, liberar a memoria e
sempre conservar o saber ao alcance das maos, ultrapassando, pelas suas infinitas
possibilidades hipertextuais, o ideal Volteriano do Diciondrio filoséfico portdtil: com um
clique, o aluno ou o estudante universitario (e também o professor...) tem a possibilidade
de reencontrar uma referéncia, de esclarecer uma alusao literaria ou histérica, de situar
um lugar geografico etc. Didaticamente, essas evidentes vantagens - saber enciclopédico
imediatamente acessivel, facilidade e rapidez de execucdo - exigem, todavia, uma
formacao em uma pesquisa eficaz de informacdes e o cruzamento dos dados. Esta
exigéncia critica junta-se ao ideal humanista de Montaigne - “Eu gosto mais de uma
cabeca bem feita que de uma cabe¢a muito cheia” (Ensaios, 1, 26) -, como fazem
unanimemente ressaltar todos os pesquisadores que se interessam pelo numérico. E o
que chamamos de competéncias informacionais ou info-documentarias, questdao que
comeca a se fazer objeto de varios trabalhos. No entanto, é assim um novo humanismo, o
que Milad Doueihi chama “humanismo numérico” e que ele mesmo define como “o

7 Diploma de estudos profissionais.
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resultado de uma convergéncia entre nossa heranca cultural complexa e uma técnica
tornada um lugar de sociabilidade sem precedentes” (2011, p.9).

“UMA AUTENTICA SUBJETIVIDADE COGNITIVA”

Apoiando-me nos dados socioldgicos da obra do socioldgico Bernard Lahire, A Cultura dos
Individuos. Dissondncias culturais e distingdo de si (2004), farei a distingdo entre os
conceitos socioantropoldgicos de “deslocacao” e de “dissonancia”: a deslocagdo, como
indica a etimologia do termo (étre disperse: em varios lugares), sugere um estado do
individuo desarticulado, incapaz do fato dessa desarticulacdo criar lagos, de estabelecer
relacOes e pontes entre os objetos de cultura diversa, por exemplo, entre um filme culto
para adolescentes, como Twilight, e a peca de Shakespeare, Romeu e Julieta, citada e
explorada no romance de Sthephanie Meyer (2005). Em contrapartida, a dissonancia,
como estuda Bernard Lahire, sugere que, nas sociedades modernas, os individuos se
caracterizam pelo pertencimento a uma multiplicidade de mundos e por idas e vindas de
um ao outro. Enquanto que a deslocacao implica semanticamente a luxacdo, a separacao
das coisas anteriormente encaixadas, a dissonancia corresponde ao encaixe assumido de
elementos culturais heterogéneos: a dissonancia cultural, desde entao, aparece ndo mais
como sofrida, mas gerenciada por um individuo consciente de si mesmo e de suas
escolhas, o que implica ndo ser mais despedacado, mas capaz de engendrar a recusa e a
violéncia, pelo contrario, uma construcéo de si positiva (FOURTANIER, 2011). E o que
Michel Serres chama de “uma auténtica subjetividade cognitiva”, que o filésofo ndo hesita
em definir como “a intuicao inovadora e viva”, “o novo génio, a inteligéncia inventiva”
(2012, p.29), tornados possiveis pelo digital que coleta o saber, o conecta, o controla, o
memoriza e o torna acessivel ao lazer. Essas extraordinarias e novas possibilidades na
busca das informagdes na Internet representam, para a escola, um extraordinario desafio
de formacao.

Assim, nesse contexto, a numerizacao no curso das obras literarias, nos sites como
o Gallica ou o Wikisource, autoriza tipos infinitos de explora¢do, dando a todos um acesso
direto as obras integrais (até mesmo o romance da preciosidade como Le Grand Cyrus )
ou a textos mais dificeis ainda de serem encontrados (por exemplo, as inimeras cronicas
escritas por Maupassant sob seus diferentes pseuddnimos, em diversos jornais e
revistas). Digitalizadas, as obras podem ser estocadas e lidas em qualquer lugar no tablet,
o que da ao leitor uma maior liberdade de navegacdo entre os textos. Isso permite,
também, tornar efetivas as possibilidades de “interleituras”, segundo o conceito
emprestado de Jean Bellemin-Noél (2001, p.13), e de passar, sem solucio de
continuidade, por exemplo, das Memdrias do cardinal de Retz aos Trés Mosqueteiros, ou,
como diz Barthes, no livro O Prazer do Texto, ndo somente ler as macieiras de Flaubert
com as de Proust (1973, p.58), mas de fazé-las se encontrarem. A interatividade
caracteristica de um meio ambiente digital torna possivel diversas modalidades de
intervengdes concretas sobre e nos textos (escrever nos brancos do texto; imaginar uma
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ou duas continuidades do texto; inventar o destino de um personagem secundario;
misturar textos e imagens advindas de universos diferentes etc.).

A LEITURA ERGATIVA

Para Francois Bon, assim como para Michel Serres, o suporte digital oferece, entre
outras, a possibilidade de adentrar em diversos tipos de leitura: leitura de lazer, leitura
imersiva, leitura de trabalho (como o livro tradicional), mas também na leitura que
Christian Vanderdope designa como ergativa, “pela qual o sujeito é chamado a incorporar,
em seu mundo interior, os elementos de informacao que ele vai recolher durante a sua
leitura” (2012, p. 29).

Quer dizer o tipo de leitura que os adolescentes, segundo a resposta a enquete,
dizem praticar voluntariamente, conduzindo ndo somente varias atividades
em suportes diferentes, como vimos mais acima, mas conjuntamente diversas
acoes em um mesmo suporte, essencialmente o computador: brincar,
trabalhar, sublinhar, verificar, procurar, anotar, mas também recomendar a
outros, compartilhar, comentar, escrever etc. Assim respondendo ao
questionario 2, Rachid, aluno do Ensino Médio Profissional, ou Maria, aluna de
terceiro ano literario, descrevem seus usos do digital da mesma maneira:
adoro navegar na Internet para buscar informagées, olhando minhas
mensagens, ao mesmo tempo que utilizo o chat com meus amigos e amigas. Ou
Etienne, que diz que ndo para de mergulhar no Google até ficar perdido (PIROT,
2013, p.12; ROIG, 2013, p.21).

A leitura ergativa permite, assim, passar, em um clique, de um texto que estamos
lendo, para fotos, cartas, imagens de todo tipo, ao real que o texto precisamente evoca e
descreve, a precisdes lexicais, aos comentarios dos outros, aos universos de discussoes
associadas aos foruns. Adentra-se, assim, a um ler mais global, associado a varios
documentos que enriquecem a leitura. E certo que esse tipo de leitura “vai-e-vem”, de um
texto a outros objetos do saber, foi sempre o apanagio dos cultos e eruditos, como mostra,
por exemplo, o célebre quadro de Vemeer, que podemos ver no museu do Louvre, O
Astrénomo ou o Filésofo, o Geogrdfo, o Astrélogo, como se chamou através dos anosé.
Entretanto, essa atitude, essa leitura ativa de pesquisa de informacgdes, é grandemente
facilitada pelo digital. “De acesso rarissimo, este saber ndo se oferecia tampouco que
espedacado, cortado, esfolado” (SERRES, 2012, p. 41). A Internet os coloca ao alcance de
todos e, em particular, dos alunos e dos estudantes universitarios, por pouco que 0s
professores os ajudem a se deslocarem nas bibliotecas e nas mediatecas virtuais.

8 A obra é assinada e datada de 1668, como se pode ver no armario de fundo do lado esquerdo do quadro.
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,A LEITURA IMERSIVA E 0 LIVRO FISICO

O que resta da leitura-lazer? Cruzando os dados de dois questionarios
(particularmente, as respostas as questdes 4, quase idénticas dos dois questionarios, que
funcionavam como testemunhos), nos demos conta de que a leitura de imersao dos
alunos passa relativamente pouco ainda pelo numérico.

Marius, em turma de primeiro ano: acontece de eu ler na Internet, mas ndo
livros. Prefiro amassar as pdginas como eu quiser...; ou Julie: adoro sublinhar as
passagens que amo e as que me fazem chorar (PIROT, 2013, p. 12).

Se retomarmos o exemplo dos Faux-Monnayeurs, para descrever a leitura dos
adolescentes de 1925, Gide utiliza uma metafora do mundo marinho, representando o
efeito da leitura, vivida como uma intensa emocao fisica: “Bernard teve que interromper
sua leitura um instante. Sua leitura se tornava como uma névoa. Ele estava perdendo o
folego, como se tivesse esquecido de respirar durante o tempo que ele lia, de tanto ter a
atencao viva. Ele abriu a janela e encheu os pulmdes, antes de um novo mergulho” (p.137).

Nas respostas aos questionarios, os alunos utilizam um campo lexical idéntico
para evocar a leitura intima. A imersdo na ficcdo é precisamente mesmo o
efeito que eles procuram e constitui o critério essencial do prazer de ler. Em
resposta a questao 5 do primeiro questionario (“por que vocé 1€?), Céline, uma
aluna do Ensino Médio do primeiro ano, declara: para mergulhar em meu
romance; ou sua condiscipula Emma: para estar em um tipo de bolha (Gares,
2013, p.20).

A maioria dos adolescentes, quando leem, procuram um refigio na leitura.
Assim, o lugar da leitura é constantemente ligado ao vocabulario da
intimidade, até mesmo do confinamento: a noite sob meu fofissimo edredom.
Alguns, como Cécile, sdo bem precisos sobre a condi¢ao de conforto: na minha
cama, quietinha, sem barulho e sozinha. A maioria das respostas informam que
a leitura se faz em casa. Marion declara: em minha casa, na calma, zen. Sofiane:
Em minha cama ou perto de grandes almofadas (GARES, 2013, p. 21).

Ora, com o livro digital, este espaco de confinamento e de intimidade tende a
desaparecer pelo viés das aplicacdes, que permitem ao leitor fornecer comentarios e
trocar suas opinides de leitor. Porém, enquanto, dentre os alunos interrogados, muitos se
saciam com a leitura ergativa no computador, raros sao aqueles que, como vimos, leem
romances com uma luz de leitura. Isto pode ser explicado pelo fato de que muitas dos
alunos interrogados tinham, até muito recentemente, descoberto o livro digital durante
as festas natalinas de 2011, em lojas como a Fnac, ou ainda Virgin. Essa descoberta
recente da ferramenta digital explica, sem duvida, também a que ponto alguns ficam
ainda apegados ao livro fisico.

A questdo: “Vocé prefere ler um livro eletrénico ou fisico?”, os alunos
responderam, quase unanimemente, o fisico. Um livro que se empresta é mais
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carregado de lembrangas que um suporte digital, declarou Julien (ROIG, 2013,
p. 26).

Alguns alunos ainda insistiram na dimensdo concreta do livro, assim Lionel,
aluno do terceiro ano em literatura: ler um livro é antes de tudo, tocd-lo, é senti-
lo de fato, ou ainda, sobre sua dimensao memorial, como Julia : o livro é antes
de tudo um objeto carregado de uma histéria, de um passado além do que ele
narra. Vé-se isso nas pdginas dobradas, nas frases sublinhadas. As vezes hd
palavras escritas nas margens (PIROT, 2013, p.18).

Para voltarmos ao questionamento inicial: seria desejavel e possivel se aproveitar
da cultura dos alunos nascidos na era digital e integra-la ao percurso escolar? O que
concluir da mistura do habitus relevados pelos questionarios? Constata-se, hoje em dia,
uma forma de coabitacdo entre o suporte tradicional, no qual os alunos leem
essencialmente livros bem grossos, e o suporte digital, no qual eles saciam uma
multiplicidade de atividades, unindo leitura e escrita de trocas e comentarios. Francois
Bon e Michel Seeres, em seus ensaios, mostram que a revolugao digital transforma nossa
experiéncia de mundo, instaurando novas relacdes com o espago, com o tempo e com
novas relacdées humanas. Cada um, com os féruns on-line e as redes sociais, tem acesso
aos julgamentos dos outros e ndo é mais em uma esfera particular. Os leitores adentram
em um ato de ler mais global, associado, sobretudo, ao ato de escrever. Ora, essa conexao
com os outros, que favorece as trocas e a comunicagdo, pode, em troca, nutrir o desejo de
ler e escrever sua leitura.

Uma ultima palavra vem de Francois Bon, que explica bem como a modalidade
digital da leitura, em sala de aula, pode desenvolver a leitura nos adolescentes:

Os de minha geragdo somos feitos definitivamente destes empilhamentos de
livros, cuja a traca material ndo concerne aos livros, mas apenas ao que
recebemos de suas escritas e ao que dela fizemos para n6s-mesmos. A traga da
biblioteca digital ndo estd no aparelho em que lemos, mas no gesto exterior
que constituem os blogues e contribui¢des, testemunhando nossas leituras.
(2011, p.211).



A LEITURA DE ROMANCES DO SECULO XIX NOS
ENSINOS FUNDAMENTAL E MEDIO: ANALISE DE
PRATICAS DE ENSINO

Cendrine WASZAK & Jean-Louis DUFAYS

(Tradugdo: Mariana Arraes de Alencar)

Na Franca, como na Bélgica, a leitura na integra de pelo menos um romance do
século XIX constitui uma das passagens obrigatérias do curriculo dos ultimos anos dos
ensinos fundamental e médio. Ora, do ponto de vista dos alunos, a maior parte deste tipo
de romance acumula, de maneira paroxistica, dois principais desafios: o tempo de leitura
e o distanciamento histdrico e cultural. Ou seja, essas obras sdao percebidas, tanto como
de dificil compreensao, quanto antiquadas, e a obrigacao de lé-las as transforma num
dever escolar exageradamente extenso. Por conseguinte, o tempo de leitura é sentido
como duplamente coercitivo.

Se, nos dois paises, o distanciamento cultural é levado em conta pela instituicdao
escolar, os programas franceses e belgas ndo incentivam o acompanhamento da leitura
da mesma maneira. Na Franca, o programa lista conhecimentos a serem adquiridos para
dar sentido aos romances do século XIX. Na Bélgica, insiste-se mais na construcao de
“redes de significados”, tornada possivel pela variedade dos conhecimentos e dos modos
de leitura. Por exemplo, a rede catdlica belga propde que os alunos sejam convidados a
escrever um diario de leitura destinado a apoia-los ao longo de seus esforgos.
Inversamente, as dificuldades de leitura relacionadas a extensao dos textos nao sdo quase
nunca mencionadas nos programas franceses, que s6 convidam a estudar os romances do
século XIX sob o ponto de vista de uma leitura retrospectiva. Nesta perspectiva, o
primeiro encontro com o texto, apesar de constituir-se numa obrigacado escolar, ndo deixa
de ser desterritorializado, inteiramente entregue a pratica pessoal.

Além disso, a extensao dos romances e o distanciamento cultural ndo sao tratados
de forma combinada em nenhum dos programas dos dois paises. Apesar de preconizado,
tanto na Franca quanto na Bélgica, o acompanhamento da leitura parece defrontar-se
assim com limites, frente a dificuldade especifica que os romances do século XIX
apresentam. Na pratica, essa dificuldade desafia tanto os pesquisadores quanto os
professores. Como uns e outros a percebem e a levam em conta? E o que acontece, de
forma mais geral, nas relagdes entre as recomendacdes dos didaticos a respeito da leitura
desses romances e as praticas efetivas? Tais sdo as perguntas que gostariamos de abordar
ao longo dessas paginas.
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Depois de um enquadramento historico, sociologico e tedrico, apresentaremos o
resultado de uma pesquisa que realizamos junto a 27 professores, formados na Bélgica e
na Francga. Focaremos m suas declaragdes, relativas as sequéncias que organizaram em
torno da leitura de um romance do século XIX, e, mais precisamente, nas atividades que
eles empreenderam antes, durante e depois da leitura. Apresentaremos, em seguida, o
dispositivo experimental do acompanhamento dessa leitura, que elaboramos com trés
professoras, as quais convidamos a privilegiar as duas fases menos frequentemente
trabalhadas em sala de aula: o “antes” e 0 “durante” da leitura. Examinaremos a maneira
como cada uma delas se apropriou desse dispositivo de uma forma especifica.

ENQUADRAMENTO HISTORICO E SINCRONICO

A leitura na integra de romances do século XIX, na Bélgica e na Franga, revela-se
uma tradicdo cada vez mais dificil de ser perpetuada. As causas dessa resisténcia foram
primeiro atribuidas a massificacdo escolar; hoje, o estdo sendo mais a internet (VIART;
DEMAUZE, 2011), suspeita de favorecer uma perda de qualidade dos produtos literarios
de que permite a circulagdo. Elas suscitam, em todo caso, um discurso de lamentac¢do ao
qual Pennac (1992) enderegou ironias, antes que Baudelot, Cartier e Detrez (1999) o
relativizassem, discurso fundamentado na nostalgia de um aluno leitor ideal, que teria
mais ou menos desaparecido. Ele remete a praticas de referéncia de leitores ja
eminentemente cultos, a quem os professores s6 teriam que ensinar a arte da
interpretacdo dos textos. Os alunos de hoje, em sua grande maioria, ndo estariam
conseguindo ler esses textos com facilidade, aprofundando assim um déficit cultural que
os professores precisam suprir, transmitindo, previamente a leitura, referéncias
culturais, explicitando posteriormente o sentido das obras.

Em que medida esse discurso de lamentacdo, que circula exaustivamente, tanto
entre os professores, quanto entre os pais de alunos, tem fundamento? Para sabé-lo,
damos um giro pela historia do ensino, depois, nos fundamentamos em alguns trabalhos
de sociodlogos, para avaliar sua atualidade, e, enfim, nos perguntamos em que poderia
consistir uma didatizacao dos romances do século XIX, livre de certos pressupostos que
a dificultam.

ENQUADRAMENTO HISTORICO: DE UMA PRATICA SOCIAL A UMA OBRIGAGAO ESCOLAR

A leitura na integra de obras classicas é uma imposicao oficial ja antiga. Explicita
em certos programas franceses desde 1890, ela foi ampliada em 1920 e depois a
recomendacdo foi renovada em 1938 (CHARTIER & HEBRARD, 1989, p.215) e se
generalizou nos programas do ensino médio da década de 70, sob a expressao “leitura na
integra” (HOUDART-MEROT, 1998, p.45-185). Essa pratica, muito controversa no final do
século XIX, se impos lentamente ao longo do século XX. Foi primeiro percebida como uma
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forma recreativa de melhorar os desempenhos de leitura dos futuros professores das
escolas normais, depois os dos alunos. Tratava-se, entdo, de propor a leitura de uma obra
livremente escolhida em uma lista; os alunos tinham acesso aos livros da biblioteca da
sala de aula, selecionados por suas qualidades, mas eles nao liam todos a mesma obra e
nao a estudavam. Essa leitura era também pensada como um trabalho de aculturacao da
literatura classica, para os alunos do ensino médio que nao se beneficiavam do ensino do
latim. Enfim, ela era um meio de prolongar o curso de literatura no ensino médio, pela
apropriacao pessoal de um corpus estudado em salas de aula sob a forma de excertos. Foi
com esse ultimo objetivo que a leitura de um mesmo texto longo para todos os alunos de
uma sala de aula foi imposta como dever escolar. Segundo Chartier e Hébrard (1989,
p.215), essa pratica sé se tornou possivel quando os textos ficaram disponiveis em uma
edicdo financeiramente acessivel ao conjunto dos alunos. Em um primeiro momento, o
aparecimento dos “pequenos classicos”, no final dos anos 30 do século passado, permitiu
ampliar a oferta de leitura, limitada aos textos propostos pelos manuais. Os “pequenos
classicos” davam acesso a obras curtas (como as pecas de teatro) ou a obras apresentadas
sob a forma de longos trechos escolhidos e entrecortados de resumos. Foi s6 a partir da
edicdo em “livros de bolso”, que textos mais longos se tornaram acessiveis e, portanto,
exigiveis (CHARTIER & HEBRARD, 1989, p.229). Em outras palavras, as condigdes
materiais limitaram em nimero de paginas o dever escolar da leitura obrigatoria até os
anos 50 do século XX.

Esse dever era igualmente limitado pelo corpus escolarizavel. Evidentemente, o
que a instituicdo aconselhava como leitura e, sobretudo, o que ela impunha, era
fortemente selecionado. Uma das fung¢des da formacdo literaria era a de assegurar a
transmissado de valores morais e sociais, a qual era confiada a um corpus, que se ampliou
em um século. Por “obra classica”, devemos entender inicialmente as obras do século
XVII, tanto na Bélgica (DUFAYS & ROSIER, 1999) como na Franga (VIALA, 1992). Depois,
esse corpus incorporou algumas obras do século XVIII (HOUDART-MEROT, 1998, p.48).
Os poetas romanticos foram os primeiros representantes do século XIX a serem
introduzidos nos programas (JEY, 1998). As listas de obras recomendadas para a leitura
pessoal nas escolas normais de professores e, depois, para os alunos do Ensino
Fundamental anos iniciais, continham romances do século XIX. Nelas, encontravam-se
Sand, Gautier, Malot, Daudet, Loti, Stevenson, romances de aventuras... ndo havia
romances de Zola, nem de Stendhal e, ainda menos, Madame Bovary, de Flaubert. Alguns
escritores foram também solicitados a produzirem textos especificamente destinados a
esse publico escolar (CHARTIER, 2007, p.197).

O romance do século XIX, que ¢é estudado hoje no ensino médio, s6 sera finalmente
introduzido nas salas de aula, em sua integra, nos anos 1970 (HOUDART-MEROT, 2004).
Ele é prescrito de acordo com modalidades bastante novas: é, ao mesmo tempo, mais
volumoso do que as obras que haviam sido impostas até entao e é lido, muitas vezes, como
complemento do trabalho em salas de aula. Os programas franceses insistem ser o estudo
do romance uma “releitura”, o que é uma inovacgdo, ja que, até os anos 1970, as obras
classicas eram propostas aos alunos como um prolongamento das aulas e os textos longos
abordados no ensino primario eram, muitas vezes, lidos em voz alta na sala de aula e
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comentados em seguida. Até os anos 1970, a leitura autdbnoma de romances s6 havia sido
praticada de forma voluntaria pelos bons leitores, qualquer que fosse o setor no qual
estivessem sendo escolarizados. Como essa leitura se aproximava de uma atividade de
lazer e ela ndo era necessariamente conferida, as motivagdes dos leitores e sua forma de
se apropriar do texto estavam ligadas a esfera privada.

Com a massificacdo escolar, a leitura se torna uma questao crucial: cada um deve
aprender a ler e aprender a gostar de ler. A leitura voluntaria se transforma entdao num
dever obrigatorio. Ora, esse dever se amplia com a chegada, no mercado de textos, de
varias centenas de péaginas nas edi¢des de bolso. E nesse momento que a leitura dos
romances do século XIX entra nas salas de aula. Eles dizem respeito, tanto ao corpus
“classico”, por pertencerem a movimentos literarios que fazem parte do programa,
quanto ao corpus recreativo, por seu pertencimento genérico. Este segundo aspecto é
provavelmente reforcado pelo fato de que os professores, que foram formados ao longo
do periodo que precedeu a massificacdo, entraram em contato com essas obras como
leitores, numa época em que s6 faziam parte do corpus recreativo. Vemos assim surgir
uma nova injuncao, tornada possivel pelas condicdes materiais de acesso ao texto, e
resultante da combinac¢do de duas logicas: a reconhecida importancia de fazer com que
todos os alunos leiam obras representativas da literatura legitima e a vontade de
desenvolver capacidades de leitura gracas a uma pratica que se queria recreativa.

ENQUADRAMENTO SOCIOLOGICO: UMA OBRIGAGAO POUCO EFICAZ?

A contradicdo entre as duas légicas implementadas na prescricdo da leitura dos
romances do século XIX que acabamos de evocar (leitura autdbnoma longa, que deveria se
aproximar de uma pratica de lazer, versus leitura imposta/obrigatéria) é reencontrada,
em parte, nos resultados dos estudos sobre a leitura dos estudantes do ensino médio. Em
1999, Baudelot, Cartier e Detrez observavam que a leitura privada, pessoal, feita pelos
estudantes, desaparecia em prol da leitura escolar imposta, mais particularmente
durante os anos de exames, pois que retomada no ano seguinte. A leitura imposta pela
escola substitui a leitura de lazer, ndo se soma a ela e nao modifica os habitos
extraescolares. Uma pesquisa recente, realizada por Manon Ronneau, mostra, no terreno
belga, que as leituras impostas raramente se convertem em leituras de lazer, mesmo se
muito diversificadas. Schmitt (2006) apontava como um fracasso o fato de que, nem o
corpus, nem as modalidades de leitura ensinados no ensino médio, sdo transpostos, em
seguida, em praticas privadas. O objetivo do ensino nado é, sem duvida, que os alunos
adotem a longo prazo romances do século XIX como livros de cabeceira, mas que eles
possam se apoiar numa cultura literaria rica (no caso, enriquecida por essa leitura
escolar), para dar sentido a suas proprias descobertas literarias. Se eles rejeitam, como
sendo escolar, tudo o que eles aprendem em literatura no ensino médio, como afirmava
Schmitt, a aprendizagem nao é reinvestida e é, portanto, inutil.
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Mais recentemente, Fanny Renard (2012), sociéloga da leitura, mostrou que as
abordagens dos textos impostos sdo diferentes no Ensino Fundamental 2 e no Ensino
Médio. No ensino Fundamental 2, da-se apoio ao esforgo de leitura longo, encorajando os
alunos a prestarem contas de suas experiéncias de leituras participativas ou de leituras
pragmaticas. Quando os alunos chegam no ensino médio, os textos que eles precisam ler
sdo mais longos e mais dificeis de compreender e os esforcos de didatizacao dos
professores, observados pela sociologa, recaem sobre uma modalidade de leitura nova,
mais distanciada. Tudo o que der testemunho de uma leitura participativa ou pragmatica
¢ banido dos deveres escritos. No entanto, em salas de aula, nas intervencbes orais
delimitadas, essas manifestacdes podem ser encorajadas.

As distancias sdo, portanto, importantes, entre o corpus lido efetivamente de
forma recreativa pelos alunos e as leituras prescritas; e entre as modalidades de leitura
aprendidas no Fundamental 2, na Franca, e as modalidades exigidas no Ensino Médio. A
escola esta longe de suprir o fosso cultural que separa os romances do século XIX de seus
eventuais leitores.

ENQUADRAMENTO TEORICO

As dificuldades proprias da leitura longa e da descoberta dos textos patrimoniais
ndo sao desconhecidas dos didaticos, que ja lhes consagraram inumeros trabalhos. O
aparelho teodrico para descrever a leitura em si é rico. Nos retemos aqui duas
modaliza¢des: a de Dufays (2010), que é uma descricao da leitura literaria de leitores ja
formados, e a de Giasson (1990, 1997), destinada a fornecer os fundamentos tedricos ao
ensino da leitura no Ensino fundamental e no comeco do Ensino médio. Nessas duas
fontes, a orientacao (formulacdo de intencdes de leitura por Giasson, ou pré-
enquadramento do texto por nds mesmos) é um momento determinante de toda leitura.
Essa orientagdo sé pode ser pertinente se os conhecimentos declarativos do leitor a
respeito do romance a ser lido forem suficientes. Ora, os leitores contemporaneos nao
dispdem, e ndo dispordo nunca, do conjunto dos conhecimentos pressupostos para a
leitura de um romance do século XIX. Essa ignorancia parcial do universo de referéncia
do texto o torna menos transparente, a respeito desse ponto, do que um romance
moderno, e obriga o leitor a um trabalho interpretativo ainda mais importante. Além do
mais, a extensao do texto acentua a dificuldade de um armazenamento eficaz. Seus
mecanismos sdo teorizados em esteredtipos e leituras (DUFAYS, 2010) pela agregacdo de
temas sucessivos, o leitor sintetiza e hierarquiza a informacdo, ele a reavalia
permanentemente e assimila as novas informacgdes, a medida de sua progressao no texto.
Esse mecanismo se apoia sobretudo nos conhecimentos do leitor e seus reconhecimentos
dos esteredtipos na obra. Compreender é ao mesmo tempo decifrar, dar sentido, avaliar,
interpretar, prever uma continuacao, para armazenar informagoes. A primeira entrada
no texto ja é uma interpretacdo construida pelo vai e vem permanente entre participacao
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e distanciamento (distanciacao em relagdo ao texto, mas também em relacao a leitura que
se faz dele, a interpretacao que se busca), ou seja, ela ja é uma leitura literaria.

Para as leituras escolares, Giasson enfatiza a importancia de trés momentos no
trabalho em salas de aula: antes, durante e depois da leitura. No antes, trata-se de ajudar
os alunos a formularem suas expectativas e a ativar (e mesmo a construir) os
conhecimentos declarativos uteis. Durante e depois da leitura, é preciso chamar a atengao
deles para pontos cruciais do texto, para garantir sua compreensao e desenvolver suas
estratégias de leitura. No caso dos romances do século XIX, podemos esperar que o0s
conhecimentos a serem construidos e ativados, o “antes”, sejam muito desenvolvidos. O
acompanhamento da leitura, o “durante”, deveria sé-lo igualmente, para assegurar um
apontamento eficaz dos elementos importantes para a compreensao do texto, e para
reativar conhecimentos muito recentes e ajudar na sua integracdo na construcao do
sentido. Um trabalho sobre as estratégias de leitura, se ha dentre elas algumas que sejam
especificas para esses textos (0 que nenhum estudo verificou), poderia também ser
considerado. Dito de outra forma, a combinacdo das duas dificuldades que apontamos -
extensao e distanciamento cultural dos romances do século XIX - impde, ndo somente
uma tomada de orienta¢do da leitura em salas de aula, mas também uma reativagao dos
conhecimentos e uma ajuda a memorizacao durante a leitura.

Numa sequéncia organizada sobre a leitura de um romance do século XIX, essas
trés etapas poderiam ser legitimamente implementadas e proporcionar atividades nas
salas de aula. Esta hipdtese é formulada por Babin e Dezutter, em um artigo recente
(2014). Reconhece-se, no “durante”, uma etapa didatica importante no ensino primario
na Franca, antes dos anos 1970, a leitura acompanhada assegurando uma compreensao
passo a passo da obra. Essa etapa existia também nas primeiras salas de aula do ensino
médio, quando a obra classica sd era disponibilizada para a leitura em trechos, no
prolongamento de uma leitura e de uma interpretacdo muito acompanhadas em salas de
aula. Esse recorte da sequéncia programada em torno do romance se opde, portanto,
aquele que parecia se impor em uma primeira analise (aporte cultural anterior,
interpretacdo posterior a leitura) e que coincidia mais com a aspiracao de suscitar uma
pratica recreativa. A escolarizacdo, ou o suporte dos trés momentos da leitura, definidos
por Giasson, implica que a leitura de um texto imposto a toda uma sala de aula ndo se
refere a uma pratica de lazer.

Ao prescrever a leitura dos romances patrimoniais, esperava-se desenvolver uma
pratica de lazer eminentemente letrada. Ela permitiria a aculturacao de uma populagédo
escolar que nao era herdeira da cultura legitima. De maneira 16gica, as modalidades
previstas da leitura se aproximavam das praticas sociais de referéncia que se queriam
induzir. No entanto, as pesquisas dos socidlogos revelam que essa pratica nao se
democratiza e alguns percebem esse fen6meno como um fracasso. Levar em conta a
dificuldade dos alunos em ler os romances do século XIX suscitou uma reflexdo tedrica.
Recomenda-se, atualmente, para os alunos leitores que ja sdao adolescentes ou jovens
adultos, a adaptacao de uma sequéncia didatica concebida para leitores aprendizes em
trés tempos: antes, durante e depois da leitura. Em que medida essa recomendagado
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recente, e levada em conta de forma irregular nos programas, é posta em pratica nas salas
de aula pelos professores?

USAR QUE PRATICAS DE ENSINO PARA ACOMPANHAR A LEITURA DE ROMANCES
LONGOS?

A consulta que fizemos consistia na etapa preliminar de uma pesquisa de
doutorado. Tratava-se de verificar quais eram as praticas mais frequentes dos
professores belgas ou franceses em 2013, quando prescreviam a leitura de um romance
longo do século XIX a seus alunos. Na Bélgica, os alunos abrangidos estdo no final do
curriculo, no 52 ou 62 ano do ensino secundario, e tém entre 16 e 18 anos. Na Franga,
estdo no primeiro ou segundo ano do ensino médio, e tém entre 15 e 17 anos.

Recolhemos 17 respostas por questiondrio, nos encontramos com 11 professores
em entrevistas de 45 a 90 minutos, pudemos observar 5 dentre eles, durante, pelo menos,
uma sessao, e, em dois dos casos, durante toda uma sessdo. Dos 27 professores que
participaram dessa consulta, 25 tinham mais de 10 anos de experiéncia e 9, mais de 25
anos. Dezoito professores ensinam na Valonia ou em Bruxelas, 9 numa secdo francéfona
de uma escola internacional, 8 sdo franceses e formados na Franca.

O MOMENTO DA LEITURA

Os professores citaram 17 titulos de romances impostos. O autor mais
representado é Emile Zola. Assim, o niimero de paginas passado como dever de leitura é
muito variavel: de uma centena de paginas para O ultimo dia de um condenado, de Vitor
Hugo, ou para Bruges-a-Morta, de Rodenbach, a mais de 500 paginas para Germinal. O
tempo determinado varia, de forma ldgica, de trés a oito semanas, em fun¢dao do nimero
de paginas. Onze professores evocam espontaneamente o fato de que os alunos podem
ou devem aproveitar as férias escolares para essa leitura. A escolha do periodo do ano
durante o qual essa leitura se faz, esta ligada, o mais das vezes, a fatores externos (o
numero de semanas de que se dispde entre dois periodos de férias ou de provas, para
fazer ler e explorar a leitura, programa de provas comuns...). Pode depender também de
um planejamento anual: o estudo das obras pode assim acontecer em ordem cronolégica
(o romance do século XIX sera lido depois da aula sobre os escritores do século das
Luzes), mas também, em func¢do de uma progressao na dificuldade dos textos lidos (nesse
caso, o romance do século XIX é abordado no final do ano). Pode também estar
relacionada com uma problematiza¢do/problematica e entrar numa sequéncia mais
vasta, na qual o professor constréi uma rede em torno de varias obras. Enfim, nos dois
casos, a escolha do periodo e o titulo do romance estdo ligados a ordem das ocasides, com
o professor tentando fazer coincidir o curso de literatura com a atualidade e/ou um
programa de passeios culturais.
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ANTES, DURANTE, DEPOIS DA LEITURA...

Ndés nos interessamos pelo grau de autonomia que os professores definiam em
conjunto com os alunos para essa leitura, pela maneira como a acompanhavam, a
preparavam ou a exploravam, enfim, pelo que eles faziam seus alunos realizarem antes,
durante e depois da leitura do romance.

Dois ter¢os dos professores (19 em 27) entregam inteiramente a “primeira”
leitura aos alunos, que eles sancionam por uma avalia¢do. Alguns anunciam o programa
de leitura para o ano e a expectativa é de que os alunos planejem seu trabalho como
quiserem. Cinco professores apenas organizam um sequenciamento sistematico da
leitura em varias etapas, trés o fazem ocasionalmente. Essa evolucdo é deliberada, é
apresentada por alguns professores como um meio de suscitar a autonomia dos alunos,
sua falta de organizacdo e de planificacao sendo, muitas vezes, apontada como uma das
razoes de sua dificuldade em terminar a leitura.

Quatorze professores consagram ao menos uma sessao a introducdo do romance,
antes que os alunos o comecem. Eles leem e comentam em salas de aula o inicio,
trabalham também outros documentos e suscitam na sala de aula outras hipoteses de
leitura. Catherine, por exemplo, introduz Madame Bovary propondo aos alunos as capas
de diferentes edicdes, a partir das quais eles constroem suas hipéteses. Fanny faz
descobrir varios comegos, os alunos escolhem o romance que eles lerdo depois dessa
primeira sessdo. Léonore utiliza as obras das quais deu a lista no comeg¢o do ano como
um corpus de referéncia para o conjunto das licdes. Ela chama a atencdo dos alunos a cada
ocasido do curso para palavras, processos, problematicas que eles reencontrardo nas
leituras prescritas no comeco do ano, e estabelece explicitamente ligacbes com esses
textos, esperando uma forma de aculturagdo que facilitara a leitura. Nossa pesquisa
revela que a introducao a leitura esta longe de ser sistematizada e que ela é variada. Uma
constante, no entanto, é assegurada: é sempre através de uma atividade de leitura (de
trechos do romance ou de um texto associado) que se opera essa abordagem no texto.

0 acompanhamento explicito da leitura é nitidamente mais raro. Dois professores
apenas evocam, mencionam o recurso a escrita (diarios de leitura e anotagdes pessoais),
um Unico menciona, como um apoio possivel ao esforc¢o, a restituicdo oral da parte lida
(na leitura sequenciada, portanto, entdo) e o debate interpretativo, junto a emissao de
hipéteses sobre a sequéncia da continuac¢do da intriga. Trés professores em 27 propoem,
portanto, sistematicamente, uma atividade que leva em conta a progressao dos alunos no
texto. Uma outra forma de apoio a leitura é mais corrente: a maioria dos professores
concordam que o romance do século XIX seja lido enquanto é feito, em sala de aula, um
trabalho sobre o movimento literario do qual ele é representativo, ou sobre uma tematica
de que ele trate. Em que medida os alunos estabelecem uma ligacdo entre o que é dito em
sala de aula e o que eles deveriam ler em casa? A eficacia da planificacdo aqui nao foi
estudada. Esse modo de acompanhamento mais ou menos explicito tem por fungao trazer
para os alunos os conhecimentos culturais julgados uteis a uma leitura literaria. Enfim,
em um terco dos casos, nao ha nenhum acompanhamento declarado, ja que é impossivel,
de acordo com os professores, saber quando os alunos lerdo o romance. Em nove
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questionarios, constatamos que a sequéncia que precede imediatamente o estudo do
romance ndao tem nenhuma relacio com este romance. Os conhecimentos culturais
julgados... uteis a uma leitura literaria serdo entdo dispensados... depois da primeira
leitural.

Mais da metade das atividades declaradas (58%) comegam depois da leitura
completa e auténoma do romance. Essas atividades se repartem bastante
equitativamente entre as producdes orais e escritas (que permitem muitas vezes avaliar
a sequéncia), a leitura de trechos do romance e a leitura de textos que tém uma relacao
com esse romance. Todos os professores declaram trabalhar o romance depois de sua
leitura. O romance do século XIX é, portanto, “explorado” em salas de aula de forma
intensiva.

Esses dados nos permitem apontar dois elementos recorrentes. Primeiro, as
atividades declaradas sdo, o mais das vezes, atividades de releitura, elas sao concebidas
para reforcar uma leitura distanciada. Os testemunhos que recolhemos evocam um
suporte/apoio parcial da primeira leitura do texto: muito orientado para o aporte de
conhecimentos culturais que permitem contextualizar a obra. O acompanhamento do
esforco de leitura e o trabalho sobre a compreensao literal do texto sdo muito raras, como
se essa leitura fosse auto-evidente, a compreensao literal fosse uma primeira etapa, para
ndo dizer primaria e homogénea, e o objetivo do curso fosse, sobretudo, o de a
ultrapassar, numa leitura sabia. O conceito implicito da leitura, sobre o qual repousam
estas praticas, ndo levam de forma nenhuma em conta o que sabemos do processo de
leitura. Segundo, o recurso as atividades escritas e orais tem, por funcado principal, levar
em conta uma leitura ja feita. Elas sdo, muito raramente, concebidas como um suporte
possivel do processo de leitura.

UMA LEITURA JA FEITA?

Se interrogamos os professores sobre o nimero de alunos que, segundo eles, leem
obras impostas, as respostas, nos questionarios, variam de “a maioria” a “quase todos”,
para a maioria dos professores. Essa resposta otimista leva em conta a crenca dos
professores, tanto na seriedade de seu publico, quanto na eficacia de seu método de
abordagem dos textos. De maneira explicita, em certas entrevistas, e as vezes nos
questionarios, os professores associam sua confianca na taxa elevada de leitores ao meio
socioeconomico favoravel de seu publico. Os professores menos otimistas expdem suas
duvidas pelas particularidades de suas salas de aula: meio social, escolha por opgdes
pouco literarias. Outros ainda sao sensiveis ao risco de ndo-leitura de seus alunos, por
seu proprio passado de ndo-leitores ocasionais, ou de fornecedores de informacdes uteis
aos seus camaradas, que eram nao-leitores. S3o esses professores menos otimistas que
empreendem, muitas vezes com um sentimento de sucesso, mais estratégias de

1 Seria interessante analisar as consequéncias destas escolhas didaticas, mas fora de todas as observacoes
do campo, essa analise seria deixada ao acaso neste artigo.
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acompanhamento da leitura. Outros professores recorrem a estratégias de evitamento.
Eles desenvolvem assim o que eles chamam de “estratagemas” ou de “subterfugios”, que
consistem, em geral, em projetar uma adaptacao cinematografica, ou aconselhar
audiolivros, ou impor a leitura de romances mais acessiveis, mas que nao lhes parecem
responder exatamente as exigéncias do programa, ou ainda distribuir resumos precisos
entre dois episodios estudados. O sentimento de “burlar” as exigéncias institucionais é as
vezes expresso durante as entrevistas e explica também que a taxa de leitura declarada
seja alta. Moderadamente, dadas algumas facilidades que eles ndo consideram sempre
como satisfatorias, os professores pensam que os alunos leem o que se lhes pede para ler.
O acompanhamento ou a facilidade da leitura estao diretamente ligados a consciéncia que
eles tém da taxa potencial elevada de nao leitores em suas salas de aula.

FERRAMENTAS POUCO UTILIZADAS

Podemos assim compreender que poucos professores que participaram da
consulta acompanham a leitura de seus alunos e que poucas ferramentas didaticas sao
utilizadas nas salas de aula. Os dispositivos de acompanhamento da leitura de obras
longas, no entanto, ndo faltam. Até recentemente, eram destinados a escola primaria, mas,
nesses ultimos anos, pesquisas foram feitas com alunos mais velhos. E o caso dos
trabalhos de Sylviane Ahr (2013), consagrados aos diarios de leitura, no ensino médio, na
Franca. Esse interesse pela apropriacao dos textos pelos alunos do fim do ensino médio,
ou mais velhos, se manifesta igualmente no Quebec: Jacques Lecavalier e Suzanne Richard
(2010) se inspiraram em pesquisas sobre os circulos de leitura para construir
dispositivos destinados ao Ensino Fundamental 2. Esses trabalhos permitiram mostrar
que é possivel acompanhar a leitura de maneira eficaz, recorrendo a atividades escritas
ou orais.

Essas ferramentas repousam em uma concepg¢do da leitura muito diferente da dos
professores, revelada por nossa consulta. De fato, para estes, a leitura ndo é vista como
um vai-e-vem dialético, que permite progredir no texto: leitura participativa e
distanciamento se sucedem no tempo, pois eles pensam ter o encargo de ensinar
prioritariamente o distanciamento. De nossa parte, concebemos um dispositivo que leva
em conta os procedimentos habituais de professores. Ele permite, portanto, iniciar-se em
certas formas de distanciamento, ao mesmo tempo em que integra um acompanhamento
da leitura (durante), para abrir, assim, espaco na sala de aula, ao aluno como “sujeito
leitor” (LANGLADE & ROUXEL, 2004). Observamos em seguida como trés professoras se
apossaram desta ferramenta para p6-la em pratica?.

7

2 Aqui ndo é o espago para aprofundar as relacdes de engajamento do sujeito leitor e o trabalho de
distanciagdo. Notemos apenas que segundo as leituras, o ato primeiro é as vezes o engajamento subjetivo
que desencadeia um trabalho de distanciacio, e as vezes pelo contrario, a relagio distante ao texto. No
presente caso, o dispositivo didatico visa a suscitar primeiramente a explicitacio do enquadramento, que
releva da distanciacdo, depois a orientacdo da leitura, que releva da leitura subjetiva.. mas o inverso é
perfeitamente possivel.
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UM DISPOSITIVO EXPERIMENTAL E SEUS PRIMEIROS RESULTADOS

O DISPOSITIVO EXPERIMENTAL EM TENSAO ENTRE ATUALIZACAO E
CONTEXTUALIZAGCAO DO ROMANCE

A preparacdo da leitura deveria permitir aos alunos se iniciarem em certos
aspectos culturais indispensaveis a compreensdo. Ao mesmo tempo, ela deveria orientar
a leitura para a emissao de hipoteses e suscitar uma curiosidade, um interesse, por um
texto que nao foi escrito para este publico. NOs tentamos entdo trabalhar de forma
dialética, pressionando sobre a contextualizacdo e a atualizacdo do romance imposto.
Paraisso, nos apoiamos, por um lado, sobre a estética da recep¢ao desenvolvida por Jauss,
para contextualizar a obra, e, por outro lado, sobre a interpretacao atualizadora, definida
por Yves Citton (2007).

O procedimento “jaussiano” difere das praticas habituais dos professores. De fato,
a contextualiza¢do tradicionalmente posta em pratica nas salas de aula consiste em um
aporte de conhecimentos declarativos, sobre o contexto da escrita do texto, seguida
eventualmente por um apelo as impressoes de leitura dos alunos, que sdo, por vezes,
convidados a procurar suas origens no texto e, depois, a induzir as intengdes do autor. No
processo jaussianno, nos interrogamos sobre as condi¢des de recepcao da obra que sao
contemporaneas a sua primeira publicacao. Pergunta-se, entdo, que tipo de romances os
leitores do século XIX esperavam poder ler, que temas foram realmente tratados e em
que lingua (JAUSS, 1972, ed. 2005, p. 55 sqq.). Em nosso dispositivo, ndo abordamos essas
questdes de forma sistematica, mas adotamos o deslocamento que esse processo induz.
Num primeiro momento, os alunos sdo, portanto, convidados, ndo tanto a procurar as
intencdes do autor, mas a descobrir o texto como o objeto de uma pratica cultural de lazer
dos leitores do século XIX, e a se interrogar a respeito do que estes leitores podiam
procurar e achar na obra. A que pergunta a obra respondia? Essa pergunta traz
necessariamente outra: a que pergunta a obra poderia responder hoje? E este
questionamento atualizador que Citton define como um procedimento interpretativo que
carrega sentido para um leitor. Trata-se, portanto, de emitir hipoteses de leitura que
levam em conta a distancia temporal que separa os alunos da obra, depois orientar o
projeto de leitura numa perspectiva que pensamos ser motivadora (porque atual) para
os alunos. Procuramos, com essa dupla operacao, estabelecer uma relacdo entre o leitor
do século XIX e o sujeito leitor moderno e esperamos induzir uma postura de leitura
(BUCHETON, 2000) inédita para os alunos, introduzindo um instrumento metacognitivo
que seja transferivel a outras leituras auténomas.

A atualizacao pode estar revestida de pelo menos trés aspectos, que exploramos
em diferentes momentos do dispositivo. Primeiramente, podemos nos apoiar sobre
formas de expressoes familiares, para convidar os alunos a levar em conta sua leitura (o
que fazem os professores que investem em diferentes formas de escrita na internet). Essa
pratica tem como funcgao principal motivar os alunos, incitando-os a parodiar midias e a
utilizar modalidades de expressao que lhes sdo familiares. Ela permite uma utilizacao
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ludica da escrita e o desenvolvimento de uma forma de jogo a partir do texto. Podemos,
também, transpor a intriga do romance a nossa época. Enfim, podemos nos apoiar sobre
os produtos culturais consumidos pelos alunos, para trazer um significado a aspectos
probleméticos do romance. E este tltimo tipo de atualizacdo que se imp&e na preparagio
da leitura. Nos aproximamos explicitamente a ficcdo romanesca das séries televisivas das
quais os alunos se nutriram. Eles foram convidados a analisar o que eles esperam de uma
série e no6s emitimos a hipdtese de que algumas dessas expectativas eram prdéximas
daquelas dos leitores de folhetins e ficcdes romanescas do século XIX. Foi a partir desse
trabalho que foram emitidas as primeiras hipdteses de leitura. Essa aproximacdo tinha
também como funcao trazer aos alunos a consciéncia de que certos aspectos da realidade
representada nas séries televisivas lhes sdo desconhecidos e ndo sao explicitados, o que
ndo os impede de compreender a intriga e de sentir prazer em assisti-la. Os professores
tinham como orientacdo insistir sobre o fato seguro de que uma incompreensao parcial
nao desqualificava o leitor. No curso de nossas experiéncias, adotamos a cada turno esses
trés modos de atualiza¢do, de forma mais ou menos adaptada.

Para o acompanhamento da leitura, nos inspiramos nos dispositivos construidos
em torno dos diarios e dos circulos de leitura, tentando integrar uma das modalidades de
atualizacdo: o uso das formas de expressao relativas a pratica cultural dos alunos e/ou a
transposicdo da intriga para a nossa época.

Trés experiéncias foram realizadas, em trés salas de aula diferentes, numa
sequéncia na qual certos aspectos eram negociados com os professores. Essa flexibilidade
relativa do dispositivo proposto respondia a duas razdes. A primeira é uma razao ética:
ndo pretendemos, enquanto pesquisadores, saber mais do que o préprio professor, o que
é pertinente para uma sala de aula que ele conhece, num momento preciso do ano, para
atingir objetivos de ensino fixados por uma instituicdo. A segunda razdo é mais cientifica:
a co-construcao de um dispositivo com os professores nos permitiria esperar que eles,
com uma igual convic¢do, nos dessem a observar os pontos de ruptura entre proposicoes
fundadas sobre uma reflexdo tedrica e uma adaptagdo por praticantes experientes. No
dispositivo estavam impostos: duas sessoes introdutivas, o sequenciamento do romance
em varias etapas de leitura, a realizacdo pelos alunos de escritos pessoais a cada etapa da
leitura, e 0 apoio desses escritos para iniciar trocas em salas de aula igualmente a cada
etapa da leitura. Outros aspectos foram escolhidos pelo professor: o romance estudado,
o periodo do ano, o nivel de ensino ao qual o dispositivo era proposto, a sequéncia mais
geral na qual essa leitura se inscrevia e, portanto, seus objetivos finais, as atividades de
apoio eventuais para atingir os objetivos gerais da sequéncia e o modo de avalia¢do da
sequéncia. Enfim, outros aspectos ainda foram negociados e planejados no curso ao longo
de um trabalho colaborativo entre professores e pesquisadores: o ritmo de leitura
imposto, o tipo de escrito pessoal que os alunos deviam realizar e as modalidades do
debate interpretativo (grupos versus salas de aula inteira).



36

0 CAMPO E OS PROFESSORES

A turma A contava com 13 alunos,de 17 a 18 anos, no tultimo ano do ensino médio,
o que se explica pelo fato de que esse grupo tivesse escolhido a opcdo “Francés” e,
portanto, beneficiava-se de 6 periodos de 50 minutos por semana. O estabelecimento esta
situado numa regido de baixa renda, com uma classificacdo dita “discriminacao positiva”
(o equivalente a uma ZEP na Franca3). O indice socioeconémico da escola era de 4/20 em
20124 O professor havia escolhido ler a obra Bruges-a-Morta, de Rodenbach, em trés
etapas. As aulas eram dadas uma vez por semana, numa sessao de dois periodos de 50
minutos consecutivos e, raramente, interrompida por uma pausa. Outros cursos durante
a semana eram consagrados ao estudo da poesia simbolista. Uma avaliacdo certificativa
oral da leitura foi realizada. A professora ndo acreditava que os alunos leriam o romance
imposto e estimava que um trabalho de motiva¢do fosse necessario. A relacdao que ela
havia instituido com a sala de aula lhe permitia perguntar diretamente aos alunos se eles
fizeram, e bem feito, suas tarefas de leitura e obter respostas que julgasse honestas.

A turma B era uma 52 secundaria (sala de aula primaria), de 25 alunos, que se
beneficiavam de 4 periodos de 50 minutos de aula por semana. O estabelecimento acolhe
alunos de classe mais favorecida de Bruxelas (indice socioeconémico do estabelecimento:
20/20, o indice maximo, em 2012). Essa sala de aula trabalhou O coronel Chabert, de
Balzac, em trés etapas, em duas sessdes consecutivas, interrompidas por uma longa
recreacdo. As duas outras sessdes da semana foram consagradas a imprensa, depois ao
texto argumentativo. A leitura deu lugar a uma avalicao certificativa escrita. A professora
estimava que, em regra geral, os alunos liam seriamente as obras prescritas.

A turma C corresponde ao primeiro ano do ensino médio, de 19 alunos. Quatro
sessoes de 45 minutos eram consagradas ao Francés. Era uma sessao francéfona de uma
escola internacional, cujo nivel socioecondmico era elevado. Alguns alunos sdo alofones,
ou seja, ndo tém a lingua francesa como primeira lingua, e escolarizados ha muitos anos
em francés. O programa da escola deve permitir aos alunos integralizar o curso em seu
pais de origem a qualquer momento de sua escolaridade. O curriculo seguido nessa se¢do
é, portanto, muito préximo do programa francés. Os alunos deviam ler Au Bonheur des
Dames (O paraiso das damas), de Zola, em quatro etapas. Duas sessdes consecutivas
interrompidas por uma curta pausa lhe eram consagradas por semana. Durante as duas
outras sessdes da semana, os alunos trabalhavam na escrita argumentativa e na
dissertacdo. A leitura deu lugar a uma avaliagdo certificativa escrita no exame de fim de
ano. A professora estimava que as leituras impostas eram muito irregularmente
realizadas pelos alunos, alguns tendo dificuldades linguisticas ligadas ao multilinguismo,
outros evitavam o esforgo.

OS RESULTADOS

3 ZEP - Zona de Educagio Prioritaria. Criada em 1981 ela tem como funcio, no estabelecimento escolar, de
amenizar os problemas de ordem escolar e social elaborando meios de amenizar tais problemas.

4 Trata-se do indica econdmico, social e cultural do Programa Internacional das aquisi¢cées dos alunos
(PISA), e suas relagdes com o rendimento dos alunos na escala acumulada sobre leitura do PISA, Canada e
outras cidades deste pais.
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As sessoes foram observadas e registradas. Ndo trataremos a respeito dos dados
colhidos junto aos alunos, eles estio sendo analisados. Dispomos das “fichas
pedagdgicas”, isto é, das preparacoes das aulas previstas, dos documentos distribuidos
aos alunos, e das reproducdes exatas dos cursos que foram re-transcritos. Veremos como
cada professora adaptou o dispositivo proposto em relagdo a dois pontos precisos: uma
sessdo preparatoria no procedimento e a escolha dos trabalhos de escrita que
acompanhavam a leitura.

Uma primeira sessao, sobre uma novela de Maupassant, O Cego, foi realizada para
familiarizar os alunos e os professores com o procedimemto dialético de
contextualizacdo/atualizacdo. Essa sessdo era inteiramente preparada pelo pesquisador,
mas os professores ficavam livres para utilizar o conjunto dos documentos propostos, ou
para adaptar alguns, em funcdo do nivel de sua sala de aula. Um primeiro recorte e
etiquetagem das reproducdes exatas dos discursos em “sequéncias de ensino” (DOLZ,
RONVEAUX & SCHEUWLY, 2006) nos permite distinguir nitidamente que atividades
foram privilegiadas e em que aspectos do dispositivo resultaram os esfor¢os de cada
professora. Comecaremos entao, por essa primeira constatagao.

Aleitura do texto foi feita pelas professoras A e B, em 6 ou 7 minutos. A professora
C deixou que os alunos tomassem conhecimento sozinhos do texto, depois confiou a
oralizacdo da leitura aos alunos, cada um por vez, interrompendo-os, as vezes, para
esclarecer certos termos, o que levou 11 minutos. As trocas orais em torno das primeiras
impressoes de leitura se esgotaram depois de 15 minutos, mais ou menos, para a turma
A, 5 para a turma B e 12 para a C. Uma terceira etapa previa a abordagem da
contextualizacdo do texto através de documentos, dentre os quais uma reproducao da
novela publicada pela primeira vez na capa do jornal Le Gaulois. Os alunos deviam
responder a trés perguntas propostas. Nas turmas A e B, as perguntas foram
repartidas/distribuidas, os alunos trabalharam em dupla em uma sé6 pergunta, durante
10 minutos, depois reuniram suas respostas para completar o conjunto do questionario,
durante os 10 minutos seguintes. Na turma C, a descoberta da pagina do jornal Le Gaulois
levou a uma localizacao das diferentes partes da capa, uma comparagdao com um jornal
comprado na véspera pelo professor, seguida da projecao de um documento no quadro,
sobre o qual estava reproduzida a capa. Esse trabalho sobre a imprensa durou 18
minutos. As trés perguntas foram, em seguida, distribuidas na turma e os 15 ultimos
minutos da aula foram consagrados a redacao de uma resposta a uma das perguntas. Nas
turmas A e B, o trabalho prosseguiu pela ultima etapa prevista: a atualizacao da novela
de Maupassant. A orientacdo era a seguinte: “Se reescrevéssemos O Cego hoje, quem seria
o cego? Onde ele viveria? Conte...” Essa atualiza¢do era estruturada por um quadro com
dupla entrada (elementos da novela de Maupassant/O cego hoje). O trabalho, na aula
toda, na primeira coluna do quadro e no comego da segunda coluna, durou
respectivamente de 8 a 9 minutos. Os alunos redigiram, em seguida, um texto curto. Na
turma A, 20 minutos foram consagrados a escrita, depois 10 minutos a uma troca em
torno dos textos redigidos na turma B. Os ultimos 30 minutos da aula foram consagrados
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a escrita. Os voluntarios da turma B leram seus textos em publico numa sessao posterior.
Os alunos da turma C ndo tiveram oportunidade de atualizar a novela de Maupassant.

De maneira totalmente ldgica, o tempo consagrado a cada etapa esta diretamente
ligado a idade dos alunos: a escrita do texto final foi mais rapida para os alunos mais
velhos. Podemos também atribuir a reacdo das turmas, o tempo consagrado ao
comentario do texto depois da leitura. O tempo é tanto mais longo se a turma é ativa. As
trés professoras s0 passaram a etapa seguinte depois de se assegurar que nenhum aluno
queria retomar a palavra. Na turma B, a mais povoada, essa etapa foi a mais breve. Enfim,
a professora C, cujos alunos sdo os mais jovens, e que dispdem de tempo menor de ensino,
se diferencia. Ela fez o texto ser lido pelos alunos, privilegiou um aporte de
conhecimentos sobre a imprensa, que estad no programa, ao invés de iniciar o trabalho de
atualizacdo, e insistiu na qualidade da redagdo das respostas que deverdo lhe ser
devolvidas para a contextualizacdo. Em uma entrevista, ela justifica essas escolhas pela
necessidade de avangar no programa e de fazer com que alunos, cujas competéncias de
linguagem sao insuficientes, trabalhem sobre a formulacao de respostas orais e escritas
e sobre a aquisicdo de um vocabulario preciso e variado.

As escolhas feitas pelas professoras nas partes negociaveis do dispositivo pdem
igualmente em evidéncia sua analise das necessidades dos alunos e suas prioridades. Na
turma A, a professora escolheu, dentre varias propostas, a de pedir que os alunos
redigissem o diario intimo dos trés personagens principais do romance, a medida que sua
leitura acontecia. Eles tinham que se agrupar em seguida por trés (cada aluno do grupo
tendo a cargo um personagem diferente) e confrontar, toda semana, seus diarios intimos,
suas impressoes de leitura e suas hipdteses para a sequéncia. Uma producao final foi
pedida aos alunos: nas duas ultimas sessodes, eles atualizaram a intriga (“E se Bruges-a-
Morta fosse reescrita hoje...”), imaginaram e atuaram, diante de uma camera, a
“confissdo” de seu personagem, atualizado para uma emissao de tele-realidade. Na turma
B, a professora pediu aos alunos que preenchessem, em casa, a medida que liam, um
quadro permitindo sintetizar a intriga do Coronel Chabert. Nesta turma, ela lhes pediu
para atualizarem, em grupo, essa intriga, apoiando-se no quadro e, depois, para
escreverem, a cada sessao, um artigo de jornal sensacionalista que relatasse as peripécias
dessa nova historia. A leitura completa do romance foi, entdo, seguida de uma analise das
caracteristicas da obra, uma exploracdo tradicional. Na turma C, o trabalho de orientacao
sobre O paraiso das damas foi feito em casa, sob a forma de quadros que permitissem
sintetizar a intriga por capitulos. Os alunos deviam enderecar também uma carta ao
diretor do jornal Gil Blas, para comentar, durante sua leitura, os episddios publicados por
este jornal e tentar influenciar a escrita dos episddios vindouros. Na turma, as cartas eram
lidas em grupo, comentadas e depois modificadas em fungao da discussdo, antes de serem
devolvidas ao professor.

As professoras B e C se preocupam, portanto, primeiro em assegurar uma
compreensao literal do texto, propondo um trabalho de orientacdo bastante sistematico.
A imersdo funcional nao é privilegiada, como o é no didrio intimo. A professora A
escolheu, em cada etapa, os exercicios que favoreciam uma leitura de identificacdo.
Mesmo no trabalho final, os alunos encarnam um dos personagens da intriga atualizada.
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A professora C evitou, em cada etapa do dispositivo, todas as atividades atualizantes, e
ela justifica essa escolha pelo fato de que essas atividades nao coincidem com nenhum
dos exercicios escritos ou orais avaliados pela instituicdo e para os quais ela deve
preparar os alunos. Encontramos assim uma resisténcia, recorrente na Franga, para a
obtencdo do brevet> (DUBOIS-MARCOIN, 2008: 23). Ao contrario, a professora B fez a
atualizacdo do centro do dispositivo, porque ela estimava que este aspecto do trabalho
era proprio para motivar os alunos.

Nosso dispositivo era concebido para permitir aos alunos lerem o romance do
século XIX por inteiro. As escolhas das professoras revelam suas prioridades e até que
ponto estas prioridades podem transformar completamente um dispositivo: trata-se de
preparar os exames, de motivar os alunos, incitando-os a mergulhar no texto, ou de
motiva-los para uma produgdo atualizante a partir do texto? N6s constatamos que o
procedimento jaussiano foi bem recebido, cada uma das professoras tendo seguido com
muita exatidao a ficha preparatoria para essa etapa do trabalho.

A sequéncia da leitura nao foi objeto de nenhum debate. Em compensacdo, desde
a primeirissima aula, a atualizacdo provoca reagdes contrarias: entusiasmo ou recusa.
Porém, a professora B, no final da experiéncia, se interroga sobre a utilidade real de um
trabalho de escrita sistematizado que repousaria sobre a atualizacdo, quando ela
estimava, no momento da configuragdo das sessoes, que seria a parte mais importante da
experiéncia. Enfim, apenas a professora A pede aos alunos um trabalho de escrita pessoal
durante a leitura, que alimenta depois as trocas na sala de aula. Sua satisfagdo com o
trabalho feito se revela no fato de que ela levou uma de suas colegas a adotar o mesmo
dispositivo em outra sala de aula. O trabalho de escrita e os diarios intimos relevam tanto
a compreensao literal, quanto a interpretagdo. As professoras B e C separam, em dois
tempos, compreensao e interpretacao do texto, os exercicios de orientagdo e de marcagao
da intriga foram sistematicamente devolvidos nos deveres de casa, enquanto que a
atividade vista pelas professoras como relevantes de um trabalho interpretativo era feito
em salas de aula e dava lugar a escrita de um texto avaliado.

Para além dos limites materiais e institucionais, é finalmente a representacdo do
que ¢é a leitura, do que deveriam ser as atividades, que sao ligadas em funcao dos locais
(em casa, nas salas de aula) e da maneira como ela se desdobra no tempo, que esta no
centro dessas escolhas.

CONCLUSAO

Nosso enquadramento tedrico nos possibilitou revelar dois recortes do tempo
didatico possiveis, em torno da leitura do romance longo. Um deles, composto de um
tempo “antes” e de um tempo “depois” da leitura, é herdado da histéria do ensino da
literatura e tenderia a fazer dessa leitura um momento de lazer particular, que seria

5 Brevet é o diploma de validade nacional obtido pelos alunos do tltimo ano do Ensino Fundamental na
Franca. Ele serve para certificar os conhecimentos e as competéncias adquiridas por eles.
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depois explorado e interpretado nas turmas. O outro recorte, em trés momentos (antes,
durante e depois), foi concebido por aprendizes leitores e é fundamentado na constatacao
de que o aprendizado da leitura continua muito além dos aprendizados fundamentais.
Como o compreendemos, a adogao deste segundo recorte volta a renunciar ao tipo de
ensino habitualmente feito pela maioria dos professores de Francés, de acordo com o qual
“élendo que nos tornamos leitores”. Em nosso dispositivo, a leitura nao é mais ela mesma
sua propria propedéutica.

Por outro lado, nossa enquete mostra que as pesquisas em didatica da leitura ndao
encontram muito eco junto aos professores. Isso se deve primeiro ao fato de que muitos
professores, satisfeitos com sua pratica, ndo veem necessidade de muda-la. Porém, o
privilégio exclusivo que eles concedem a leitura distanciada levam numerosos alunos a
ficar indiferentes a leitura, sem que ninguém se preocupe com isso.

Enfim, nossa experiéncia nos ensinou que os professores adotavam, de modo mais
voluntario, os procedimentos postos a sua disposicdo, quando tinham a possibilidade de
adapta-los de acordo com suas proprias prioridades. Talvez essa constata¢do deveria nos
inclinar, no futuro, a trabalhar mais com os professores antes de lhes propor um
dispositivo novo, para poder determinar com eles os objetivos, em seguida assegurar a
coeréncia em relacdo a esses objetivos e, enfim, avaliar sua eficacia?



LEITURA E EMPATIA: A LITERATURA NO
CENTRO DA RELACAO ENTRE CUIDADOR E
PESSOA CUIDADA

Bruno LEMIEUX
(Tradugdo: Lidia de Andrade)

“0 que se pode fazer pelo nosso amigo? / Que sofre uma dor infinita / O que
se pode fazer pelo nosso coracdo? / Que se tormenta e se lamenta” (GARNEAU, 1993,
p.72). Esses quatro versos do poeta Hector de Saint-Denys Garneau relacionam duas
realidades fundamentais da condicdo humana: o sofrimento, do qual ninguém
escapa, e a compaixao, que molda arelacdo com outrem. Entretanto, essa capacidade
de sentir o sofrimento de alguém, no qual reconhecemos sua prépria humanidade,
poderia ser ensinada através da leitura ou da escrita? A literatura poderia constituir
o lugar de aprendizagem de uma comunicac¢ao empatica? Isto €, o “tempo da leitura”
poderia somar-se ao “tempo da experiéncia concreta” e acrescentar o seu valor
através do seu efeito? E o que acreditamos, segundo as primeiras etapas de um
projeto de inovagdo pedagoégica ligado a 42 aula de Francés de formacao geral
dispensada no Cegep!, aula propria do programa de aprendizagem e destinada,
nesse caso, aos alunos dos programas de saude, pelo conteudo literario que nos
especificamente integramos. A respeito da filésofa Martha Nussbaum e da
abordagem das “capacidades” que ela desenvolveu, acreditamos que “as
capacidades de pensamento e de imaginagao [...] nos tornam humanos e fazem com
que nossas relacdes sejam relagdes humanas ricas” (2011, p.14-15). Nussbaum
aponta, assim, o entendimento que ela tem dessas disposi¢des: “Essas capacidades
- 0 pensamento critico; a capacidade de ultrapassar os interesses locais para
enfrentar os problemas mundiais enquanto “cidaddo do mundo”; por fim, a
capacidade de imaginar, com empatia, as dificuldades de outrem - dependem das
ciéncias humanas e das artes” (2011, p.15-16).

O projeto em questao destaca, tanto esse pensamento humanista, quanto as
recentes tendéncias em prestacao de cuidados, conhecida por “medicina narrativa”,
essa abordagem explora a histéria de vida e a escuta empatica no estabelecimento
da relacdo do cuidador com a pessoa cuidada. Na auséncia de verdadeiros casos ou
no complemento de casos observados durante estagios dos estudantes, no meio
hospitalar, obras literarias variadas, retratando problemas de saude, de doencga, de
luto ou de cura, serviram de corpus referencial a essa experiéncia didatica,
fundamentada nos recentes desenvolvimentos da pesquisa, mostrando a influéncia

1 Colégio de ensino geral e profissional.
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da literatura no desenvolvimento da empatia. Nesse sentido, trouxemos a sintese
das pesquisas na Psicologia Comportamental, que apresenta Keith Oatler, da
Universidade de Toronto, em um artigo publicado em 2012, cujo proprio titulo ja
revela a fundamentacao da nossa abordagem: “Os romances consolidam a empatia”.
Relacionando varios estudos, o professor emérito defende que “entrar nos mundos
imaginarios dos romances melhoram nossa empatia e nossa capacidade de se
adaptar ao ponto de vista de outrem” (2012, p. 65). Como isso aconteceria? Oatley
propde uma hipdtese explicativa interessante:

[...] os personagens dos romances sdo como circulos, isto é, abstragdes:
os cientistas utilizam circulos para resolver problemas fisicos, assim
como os autores e os leitores utilizam personagens de ficcdo para refletir
sobre as pessoas que frequentam no dia a dia. [..] Assim como as
simula¢des no computador nos ajudaram a compreender a percepg¢ao, a
aprendizagem e a memdria, as histdrias sdo simula¢des suscetiveis a
ajudar os leitores a compreenderem, ndo somente os personagens dos
romances, mas a psicologia do homem em geral. (2012, p. 64-65)

Para uma melhor apresentacdo do nosso projeto didatico em seu conjunto -
tanto quanto da maneira pela qual internaliza os principios de Nussbaum e de
Oatley, entre outros - nos parece util coloca-lo em um contexto antes de apresentar
meticulosamente os fundamentos tedricos e os eixos de realizacao.

A LITERATURA E A COMUNICACAO NAS AULAS DE FRANCES NO CEGEP

A aprendizagem da literatura e da comunicagao faz parte da formacao geral
comum no Cegep e se divide em quatro aulas obrigatdrias de Francés. Pode-se
facilmente pensar que, para os alunos, essa sequéncia de aula seja principalmente
entendida como o método que leva a prova uniforme do Francés do Ministério da
Educacdo, no qual o éxito é obrigatorio para obter o diploma. Certamente, existem
excecoes... € o caso dos estudantes entusiastas da leitura e da cultura,
particularmente aqueles que frequentam os programas de letras, de historia ou de
ciéncias. No entanto, para muitos, as aulas de francés no colégio representam os
ultimos empecilhos do longo caminho de obstaculos percorrido, que leva a uma
profissdo e ao mercado de trabalho. E desse modo que a leitura e a literatura
poderdao ser vividas e sentidas, segundo os termos de uma abordagem
fenomenoldgica, como espacgos de frustragdes, em vez de um lugar de aprendizagem
enriquecedor, até libertador.

O questionamento sobre o engajamento dos estudantes, no que concerne ao
lugar do objeto de estudo - objeto literario ao qual nos referimos - se faz presente.
Em uma publicacao intitulada No Ensino Fundamental - O engajamento do estudante
no seu projeto de formagdo: uma responsabilidade compartilhada com os atores da
sua escola, o Conselho Superior da Educacdo (CSE) propde uma recensio das
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pesquisas cientificas recentes acerca do assunto, segundo as quais uma distin¢do
importante se estabelece entre o engajamento processual e o engajamento
substantivo. No primeiro caso, o engajamento do aluno é superficial e o leva a “ir as
aulas [e a] entregar os trabalhos solicitados”. Assim, ele “procura, prioritariamente,
satisfazer as exigéncias, mais do que compreender o que ele fez e entender o sentido
daquilo” (CSE, 2008, p. 12). O professor de Francés, nesse caso, tem de proceder com
o engajamento moderado dos estudantes, que apenas se interessam
superficialmente pela leitura e pela literatura, o que hipoteca a relagdo didatica ou,
no minimo, a enfraquece. No segundo caso, o engajamento é mais profundo e
permite uma melhor apropriacdo da matéria, uma integracao mais global e mais
solida do conhecimento.

Para favorecer o engajamento substantivo no estudante, ha de se familiarizar
com a sua realidade. O estudante padrao de um programa técnico no colegial se
encontra em um momento da sua vida no qual suas energias sdo consagradas a
aprendizagem de competéncias, de saber-fazer e de saber-ser, diretamente ligadas a
uma visdo profissional. A partir de entdo, se instala uma forma de antinomia entre,
por um lado, a motiva¢do de uma utilidade pratica para dominar os novos saberes
e, por outro lado, o contato obrigatério com a literatura, se inscrevendo na
continuacao de aprendizados passados e suscitando uma mera motivacdo, na
maioria dos casos. Como nos lembra Isabelle Cabot, em sua tese de doutorado acerca
da interdisciplinaridade no ensino do francés no Ensino Fundamental, as pesquisas
apontam que os professores de francés “atribuem uma grande parte da dificuldade
dos estudantes de atingir os objetivos das aulas de francés a dificuldades
motivacionais” (2012. p.8). Segundo o estudo citado, elaborado em 2003, com 506
alunos do colegial, “[essa] falta de motivacdo é manifestada pelos préprios alunos
[que] ‘sabem da importancia da motivacdo para o éxito’, mas [que] ndo sabem como
se motivar” (2012, p.8-9).

Certamente, ndo se trata de questionar a obrigatoriedade do programa de
aprendizagem da literatura no Ensino Fundamental. Essa op¢do ndo é aceita, ao
nosso ver, nem mesmo sob o olhar dos alunos, segundo uma enquete realizada no
Cegep de Valleyfield (2010, p.4): “Na pergunta “No colegial, as aulas de Francés
deveriam ser opcionais?”, todos os alunos rejeitaram essa afirmacdo. Isso nos
mostra a importancia dada ao referido ensino”. Um melhor conhecimento da
linguagem tem um impacto transversal sobre todas as aprendizagens: a qualidade
da comunicagdo escrita e oral é um ponto forte de uma sociedade e isso reverbera,
tanto num policial, quanto num médico, num trabalhador social e num técnico de
readaptacao fisica. A indagacdo que se faz é, entdo, a seguinte: além de ser um lugar
que favorece o dominio de uma lingua, seria possivel abordar a leitura literaria de
outro modo, de maneira que o engajamento e a motivacdo dos estudantes possam
mostrar uma relacdo mais so6lida da que a que existe atualmente? Seria possivel
transformar, em uma convicgdo profunda nos estudantes, a percepcdao desse
discurso social, tantas vezes repetido, que expressa a necessidade da dominagdo da
leitura literaria, como uma via de acesso privilegiado para uma melhor realizacao
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pessoal e profissional? Acreditamos que sim e isso pode ser feito a partir de uma
abordagem de aprendizagem decididamente interdisciplinar.

0 PROJETO LITERATURA, COMUNICAGCAO E EMPATIA

Foi nesse sentido que elaboramos, com o apoio da direcdo do Cegep de
Sherbrooke e com a contribui¢do dos membros dos departamentos de Francés e de
Cuidados de Enfermagem, o projeto Literatura, comunicacdo e empatia, que
integramos a aula de formagdo geral, pertencente ao programa Lingua e
comunicagdo, o qual oferecia uma estrutura acolhedora favoravel para a nossa
proposicao.

Num primeiro momento, uma pesquisa-acao foi realizada entre 2009 e 2012,
com pessoas da area de sadde da regido administrativa da Estrie, a fim de
compreender os desafios e as necessidades da comunicacao no meio de saude; num
segundo momento, um experimento foi efetuado em 2012 e em 2013, no Cegep de
Sherbrooke, com dois grupos de estudantes dos programas de satude. Essa proposta
de formacao, ao nosso ver, de conhecimento inédito no sistema colegial, instaurou a
leitura de obras de ficcdo no coracdo do desenvolvimento de aptidoes de
comunicacdo e de compaixdo, acrescidas nos futuros profissionais de saude. O
projeto recebeu um bom acolhimento dos estudantes que participaram -
abordaremos esse aspecto mais a frente.

0S FUNDAMENTOS TEORICOS DA PROPOSTA DIDATICA

A aula Lingua e comunicagdo (601-HAU-SH), no centro onde realizamos
nosso experimento, tem por objetivo levar os estudantes a “Produzir diferentes
tipos de discursos orais e escritos [..] a partir de uma situacao de comunicagao
ligada a uma area de atividade profissional ou a um campo de saber” (competéncia
4EFP), segundo os termos da citagio do Ministério. Assim, o essencial da
experiéncia consistiu em ensinar as teorias da comunicacao e utiliza-las, juntamente
a outros métodos e teorias literarias, na analise de obras de todos os géneros
(romances, poemas, cang¢des, cendrios de filmes, resenhas etc.), ilustrando
diferentes tipos de desafios da vida humana. Os elementos desse corpus serviram
como objetos de apreensdo e do estudo dos comportamentos e das necessidades
humanas em situacdo de mal-estar, a fim de mostrar, para os futuros profissionais
da area de saude, uma melhor consciéncia das atitudes que favorecem o bem-estar
de cada um. Leituras, discussdes, apresentacdes orais e producdes escritas, o
conjunto dos trabalhos foi elaborado através dessa orientacdo tematica; a
interdisciplinaridade estava explicita e continua.
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A sequéncia de aprendizagem, aplicada nesse processo didatico, observava
um ciclo moldavel de etapas de durac¢des variaveis, repetindo-se varias vezes ao
longo das aulas do trimestre, segundo as obras abordadas e os conceitos a serem
integrados. As etapas dessa sequéncia foram as seguintes:

a) Apresentar uma obra aos estudantes - autor, contexto, caracteristicas
gerais, temas etc. - para que possam se apropriar dela e fazer sua analise
conforme os objetivos procedidos pelo exercicio - exemplificacdo de nogdes
tedricas, estudos comparativos etc. Segundo a natureza da obra, a
apropriacdo pode se fazer coletivamente na sala de aula (poema, cangéo,
narracdo curta, filme) ou individualmente, fora do meio escolar (narragao
longa, romance, resenha, artigo cientifico).

b) Convidar os estudantes, nas aulas de apropriacio da obra ou
imediatamente depois, dependendo dos casos, para anotar livremente e de
maneira informal suas impressdes, reacdes, questionamentos frente a
situacdo da vida, ou aos desafios da comunicag¢do que foram retratados. Essas
notas, escritas em um caderno pessoal, ndo sdo lidas pelo professor e
constituem, ao longo do trimestre, uma fonte de referéncia, na qual cada um
pode revisitar os seus pensamentos - e fazer uma constatacio de sua

evolugdo -, o que € valioso quando chega a hora de redigir a resenha final.

c) Guiar os estudantes na sua analise da obra (ou uma parte dela), levando-
os a recorrer a modelos tedricos (por exemplo, ao esquema actancial, de
Greimas; ao esquema de comunicacdo, de Jakobson; ao conceito da
comunicacdao ndo-verbal, de Mehrabian; ao da tomada de consciéncia, de
Kaufman e Libby; ou aquele de resiliéncia, de Cyrulnik); essa etapa pode
acontecer de diferentes maneiras: individualmente ou em um pequeno
grupo; sob forma de discussao ou por escrito; tudo de uma vez, ou dividido
em partes em sala de aula e partes em casa.

d) Enquadrar os estudantes nas suas abordagens de pesquisa complementar,
visando coletar toda informacao que tem de esclarecer a compreensao dos
casos ilustrados pelas obras analisadas. Essa etapa participativa leva os
alunos a demonstrarem tanto a sua intui¢do, quanto o seu senso critico, na
selecao desses dados complementares, os quais podem, muitas vezes, provir
de aulas especificas do seu programa de formagdo profissional. Ademais, no
trabalho grupal, sendo incentivado, cada um tem de ser capaz de comunicar
de maneira clara, coerente e eficaz o resultado das suas pesquisas aos seus
colegas, ou ao conjunto do grupo.

e) Acompanhar os estudantes na produgdo dos diferentes tipos de discursos
orais e escritos ligados ao seu campo de estudos, segundo o enunciado de
competéncia ministerial associado a aula de Lingua e comunicagdo.
Diferentes tipos de trabalhos sdo realizados ao longo do trimestre - da
devolucdo parcial-critica a exposi¢do formal -, o todo levando a redacao de
uma resenha pessoal final, na qual os alunos sdao convidados a fazer um
balanco do conhecimento acerca do assunto que escolheram e, a partir dai,
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desenvolver uma reflexdo que integra as nogoes ligadas: 1) ao seu campo
especifico de formacgdo; 2) a comunicagdo; 3) a literatura e a cultura geral.

A aplicacao dessa sequéncia, segundo quatro principais eixos tedricos, que
serdo apresentados mais abaixo, permitiram estabelecer lagos significativos entre o
conteudo literario ou comunicacional e o contexto da pratica profissional,
respeitando os objetivos da formacgao geral e do programa de estudos.

O DESENVOLVIMENTO DO INTERESSE

O nosso primeiro eixo teoérico, o do desenvolvimento do interesse, foi
emprestado das ciéncias da educacdo. Os pesquisadores em psicologia cognitiva
citados por Isabelle Cabot, na sua tese de doutorado - Suzanne Hidi e Mark A.
McDaniel, sobretudo - ressaltaram trés tipos de interesses no aprendiz: o interesse
pessoal, o interesse situacional e o interesse temadtico. A percepc¢ao da utilidade ou
do prazer aparecem como um dos principais fatores de aumento de interesse
tematico. O laco é simples e claro, segundo o estudo de Cabot: “o esfor¢o produzido
para uma tarefa interessante parece facil” (2012, p. 29). Embora ele tenha sido feito
em outro curso de francés, diferente deste de que estamos falando, essa pesquisa,
reconhecida em sua qualidade pela Associacdo Francofona para o Saber (ACFAS),
despertou a nossa reflexao. Essa abordagem tinha por objetivo compreender que “a
incidéncia de um ensino interdisciplinar visa ao interesse e ao valor utilitario dados
a aprendizagem do franceés pelos alunos inscritos em uma aula de Mise a niveau en
Frangais (“atualizacao de nivel”; MNF), seu engajamento na aula, assim como o seu
rendimento em ortografia” (2012, p.41). Em suma, todos os textos e temas no estudo
desse projeto, que ocorreu entre 2008 e 2010, correspondiam a um interesse
tematico forte, compartilhado pelos membros do grupo, segundo suas escolhas de
uma mesma aula opcional, conjugada a uma aula de Francés. Os resultados
qualitativos e quantitativos fundamentados na comparacdo de dois grupos bastante
semelhantes, inicialmente - um grupo de controle e um grupo experimental -, sdo
conclusivos: quando a proposta didatica se alia a um interesse preliminar,
conjugado a um afeto ou a uma utilidade profissional, o engajamento dos estudantes
é melhor, sua motivacao, maior, e os resultados, em ortografia, neste caso,
superiores em termo de aprendizagem (p.78-86). Com o fundamento da nossa
proposta sendo similar a essa citada, inferimos que o seu efeito seja comparavel ao
dela; apesar da leitura literaria parecer, em primeira mao, mais complexa do que a
aplicagdo do cédigo ortografico, no que diz respeito a interpretacdao, podemos
legitimamente deduzir que ela despertara o interesse dos jovens leitores,
convencidos de que encontrardo uma fonte de aprendizagem que explora os temas
das suas proprias areas de estudos profissionais.
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0 RECURSO A LITERATURA

Nosso segundo eixo se encontra ao lado da proépria literatura. Em sua obra
intitulada Qu’est-ce que la littérature? (O que é literatura?), escrita originalmente em
1947, Jean-Paul Sartre escreveu que “a ambiguidade do signo significa que podemos,
segundo a nossa vontade, atravessa-lo como uma janela de vidro e prosseguir,
através dele, a coisa significada, ou voltar o seu olhar para sua realidade e considera-
lo como um objeto” (1985, p.18). Precisando a distin¢ao que ele faz entre a dimensao
utilitaria da linguagem e a dimensdo poética que ela também pode atingir, ele
acrescenta: “NO0s somos na linguagem como somos no nosso corpo; nds o sentimos
espontaneamente, ultrapassando-o para outros fins...” (1985, p.27). Para Sartre,
esse entusiasmo da “‘verdadeira’, da ‘pura’ literatura, [essa] subjetividade que se
livra dos tipos do objetivo” (1985, p.42), s6 podera ser revelado através “do esforco
do autor e do leitor, que fara surgir o objetivo concreto e imaginario, que é aabertura
de espirito. S6 existe arte para e pelo outro. A leitura, de fato, parece a sintese da
percepcao e da criagcdo” (1985, p. 55). Nesse sentido, pode-se supor uma pluralidade
de finalidade da literatura: a do especialista que consagrou varios anos de estudos
para ela; para quem a literatura é, em si, um objeto no centro da sua propria
realidade; a do amador esclarecido, para quem a literatura constitui um lugar de
aprendizagem e de divertimento; a do grande niimero de estudantes, para quem a
literatura é um objeto que suscita indiferenca ou fadiga. Segundo Sartre, a
polissemia e a ambiguidade do signo abrem caminhos para outras finalidades. A
literatura pode também ir além de si mesma e oferecer um espaco em que se pode
apreender e compreender outra coisa a mais do que ela mesma, como, no caso do
nosso projeto, desafios ligados a saude, a doenga, ao luto e a cura.

A literatura pode encontrar ressonancia nos afetos dos individuos, segundo
o principio apresentado por Sartre, que mostra que “nds somos na linguagem como
somos no nosso corpo” (1985, p.27). A literatura, nessa perspectiva, concentra a
oferta nos autores “que desenvolveram a capacidade de captar, gracas a magica das
palavras, conjuntos de certos estados da alma” (DESY, 2011, p.79) e pode, assim,
contribuir, acrescentando as capacidades de escuta e de empatia daqueles que a
frequentam.

Em um contexto escolar, a literatura oferece muito mais vantagens do que
um simples espaco de aprendizagem, de ortografia, de sintaxe e de organizacao de
ideias. A obra literaria se torna mais motivadora ao abordar, pelo projeto
pedagdgico que ela propde, o fato de que “a leitura € criagdo” (SARTRE, 1985, p.74).
Se conseguirmos linkar o texto ao estudante-leitor, enriquecemos o seu
aprendizado, pois “os leitores estdo sempre adiantados em relacdo a frase que leem”
(1985, p.53). O objeto literario em si, propulsado pelo interesse que o estudante-
leitor da a ele, se instala na sua consciéncia para contribuir a sua dinamica,
associando o percurso dos personagens aos conceitos vistos em outro lugar, ou,
ainda, permitindo que se estabeleca, mais facilmente, uma dialética de alteridade,
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devido ao fato de que nao se trata de verdadeiras pessoas, mas de personagens.
Segundo Sartre, “o objeto literario é um pido estranho que s existe em movimento.
Para fazé-lo surgir, tem de se haver um ato concreto, chamado leitura, e ele s6 dura
enquanto essa leitura pode durar. Fora disso, apenas existem tracos pretos no
papel” (1985, p.52).

A METAFORA COMO FERRAMENTA TRANSACIONAL

Nosso terceiro eixo trata da psicologia. Nos referimos aqui a pesquisa de
Lampron (2001), intitulada A metdfora como ferramenta de identificagdo e de
percepgdo subjetivas frente a uma abordagem de mudangas. O termo metafora nos
lembra O Diciondrio histérico da lingua francesa, provém da palavra latina
metaphora, a mesma emprestada do grego, que significa “transportar” e, desde
Aristoteles, “mudanca, transposicdo de sentido” (2006, p.2214), do literal ao
figurado. Essa figura, através do deslizamento que ela opera no plano
paradigmatico, permite estabelecer, no espirito do sujeito, uma transacao de
sentido: “Nessa perspectiva, a metafora se torna uma dimensao indispensavel a
compreensao da experiéncia, das crencas e das percepg¢des individuais” (LAMPRON,
2001, p.19). Resumindo as ideias de varios autores, Lampron apresenta a metafora
como “uma cartografia comum a varios dominios [sic]|, em que as propriedades de
um conceito, extraidas de um campo fonte, sdo transferidas e estruturam a
percepcao de um conceito abstrato no interior de um campo visado” (2001, p.19). 0
estudo demonstra que a metafora oferece um “alibi, uma alusao consciente, que
subentende o desejo do sujeito de se comunicar sem, imediatamente se afirmar, de
maneira a guardar e revelar um segredo simultaneamente” (2001, p. 25). A metafora
seria, assim, dotada de uma potencialidade psicolégica transacional. Citando Albert
Bandura, Lampron nos lembra que “gracas aos simbolos verbais e imaginarios, os
individuos analisam e preservam suas experiéncias sob uma forma representativa,
que serve de orientagdo para o comportamento futuro” (2001, p. 23). Esse postulado
encontra um forte eco na nossa experiéncia didatica.

Tomemos dois romances como exemplos: Oscar et la dame rose (Oscar e a
damarosa, 2002), de Eric-Emmanuel Schmitt, no qual uma crianca, portadora de um
cancer incuravel, narra seus ultimos dias nas cartas que destina a Deus, e Du mercure
sous la langue (Merctirio sob a lingua, 2001), de Sylvain Trudel, no qual um
adolescente, também com cancer, encontra uma forma de se reconfortar na leitura
e na escrita da poesia. Essas duas obras, lidas e analisadas em um contexto (tempo
e lugar escolar ou periscolar) favoravel a uma abordagem heuristica, induzem, nos
alunos, um desenvolvimento de aptiddes comunicacionais propicias a verdadeira
experiéncia de um encontro com uma pessoa portadora de cancer, em seu ambiente
de estagio, ou em seu ambiente profissional (tempo e espaco extraescolares). Além
disso, a presenca do ato de leitura (recordamos que o protagonista Trudel encontra
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um apaziguamento ao seu sofrimento na poesia), permite aos alunos, através de um
efeito metaférico, estabelecer um paralelo entre o tempo e o espaco de ficcao e
aqueles da realidade concreta e considerar, assim, a literatura e a leitura como um
lugar e um modo de aprendizagem continuos, os quais eles terdo como referéncia
durante sua vida. Como exemplos, trouxemos extratos das resenhas finais que duas
estudantes redigiram no trimestre do outono de 2014, nos quais elas estabelecem
uma relacdo entre experiéncias, suas escolhas profissionais, os conceitos
aprendidos na aula e nas obras lidas, dentre os quais, os romances de Eric-
Emmanuel Schmitt e de Katia Gagnon.

VALERIE, ESTUDANTE EM TECNICAS DE ENFERMAGEM

Para mim, a comunicacao €, antes de tudo, um desafio, ja que sou uma pessoa
timida no cotidiano. E o fato de redigir este ensaio me permite refletir sobre isso, de
medir minhas palavras antes de comunica-las. Todo primeiro contato me tira da
minha zona de conforto, no entanto, gosto de ultrapassar esses limites a fim de
estabelecer uma relagdo. As técnicas de enfermagem se fundamentam, em grande
parte, na relacdo de confianga que se tem de estabelecer com o paciente e é isso que
eu quero desenvolver e me relacionar com os humanos. Eu quero contribuir para
mudar a vida das pessoas, quero ajuda-las, estando constantemente em relagdo com
elas. Para mim, é o valor e a riqueza da vida humana. Sobre minha carreira, nunca
me vi presa em um escritorio, manipulando e classificando papéis. O fato de ter visto
membros da minha familia hospitalizados e de ter gostado de visita-los (de até
mesmo ter sido curiosa sobre o trabalho da equipe de enfermagem, ao ponto de
observa-lo), me deu vontade de ser enfermeira.

Pensando sobre as coisas vistas em sala de aula, eu me dou conta da
importancia da qualidade da comunicacao na vida dos doentes. Nesse sentido, o
romance Oscar e a dama rosa foi, para mim, uma revelacao. Eu adorei essa histéria
na qual Vovo-Rose, uma ajudante, acompanha um jovem rapaz portador de cancer.
Vovd-Rose €, de certo modo, um ideal para atingir, pelo menos, para mim. Sao
relagdes como essa que ela tem com Oscar que eu desejo ter com os meus pacientes,
quando isso sera possivel, na minha carreira de enfermeira? Eu gostei muito do que
Vovd-Rose diz a Oscar, perto do fim da sua vida, falando sobre os seus pais, que
tinham dificuldade de se comunicar com ele: “Eles sentem ciimes porque nos
entendemos tdo bem. Ndo, ciimes nao, tristeza. Tristeza por ndo conseguirem
também”. Eu acho que o mais triste é que, para eles, é a ultima chance de se
comunicar com ele e eles irdo se arrepender.

Comunicar é, também, compartilhar nossos estados de espirito, quaisquer
que sejam. E quanto mais a comunica¢do é boa entre as pessoas, mais rica sera a
relacdo. Seria bom, no entanto, nos lembrarmos de que algumas pessoas ndo se
sentem confortaveis com a doenca e o sofrimento fisico e, muito menos, com o
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sofrimento moral. Nao podemos exigir deles que se sintam confortaveis. Ja que eu
mesma me sinto desconfortavel com os doentes e estou me conscientizando, cada
vez mais, dos efeitos da comunicagdo, tentarei aproveita-los ao maximo no exercicio
da minha profissao.

MYRIAM, ESTUDANTE EM TECNICA DE READAPTACAOQ FISICA

Percebi a importancia que uma pessoa tem na nossa vida no momento em
que ela nos deixa. Perdi a minha avo faz 7 meses e percebi que sera o meu primeiro
Natal sem a sua calorosa presenca e seu banquete de festas. Eu ndo acho que o meu
luto e 0 meu sofrimento, que acompanham as minhas lembrangas, poderao um dia
se acabar. Sinto saudade da minha av6 todos os dias e essa experiéncia dificil, que é
a aventura humana, me permitiu fazer uma introspecc¢ao quanto as minhas relagdes
interpessoais e, sobretudo, me incitou a adotar uma nova postura. Decidi aproveitar
plenamente a vida e nunca mais perder uma ocasiao de me encontrar com pessoas
que amo.

E, por assim dizer, que sua aula de Lingua e Comunica¢do, com as narragoes
e os documentarios que estudamos, me permitiram aprofundar essa tomada de
consciéncia. Quer seja através dos olhos de Vovo-Rose, que vive a morte do pequeno
Oscar, em Oscar e a dama rosa, ou através do coracdo da jornalista Marie Dumais,
que reencontra os ecos da sua propria histéria na de Sarah Michau, uma jovem
garota vitima de intimidagdo, que pos fim em sua vida, no romance La Réparation (A
Reparagdo), a cada vez, obtive aprendizado nas minhas leituras.

Entretanto, eu acho que o que mais me tocou foi o inicio do documentario
Estrela cadente: Laurent Pilon, que nos foi apresentado no inicio do semestre e que
nutriu minha reflexdo no meu caderno de notas. De fato, rapidamente, me
identifiquei com os parentes mais préoximos de Laurent Pilon, esse jovem rapaz de
19 anos, que combatia um cancer, pois perdi minha avo por causa dessa doenca. A
descricao das suas emocgoes, a evocacdo das suas lembrancas com Laurent, a
expressao do seu sentimento de injustica com a ideia de perder um amigo tdo jovem
levado pelo cancer, tudo isso ecoou diversas emog¢oes em mim. Isso, principalmente,
induziu a uma reflexdo importante: a for¢a do carater de Laurent frente a doencga e
a sua alegria de viver apesar da situagdo, me fizeram perceber a beleza da vida e a
importancia de aproveita-la. Além disso, a cang¢do La téte haute (De cabega erguida),
escrita pelo grupo de Cowboys arrojados, em homenagem a Laurent Pilon, serve de
trama musical no documentario e permite a tomada de consciéncia da fragilidade
da vida.

E na sua aula de comunicacdo que eu pude deduzir a importancia da mesma
e de compreender que, em caso de luto, a comunicacdo € a chave. Citando Mark
Twain, um escritor americano, podemos compreender que “o luto pode cuidar de si
mesmo, mas, para obter a verdadeira alegria, tem de se ter alguém para dividi-la”.
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Isso ilustra, na minha opinido, toda importancia de compartilhar suas emocdes,
através de uma comunicagao eficaz, para atravessar as dores e reencontrar a alegria.
O fato de conversar com a minha familia e com os meus amigos diminuiu os meus
sofrimentos e me permitiu fazer o luto. Algumas leituras me ajudam também, assim
como o fato de continuar a escrever no meu caderno de notas. De certo modo, a
escrita, nesse texto, me permitiu avancar na minha reflexao acerca do luto, e me
ajudou a definir as atitudes que quero ter na minha vida futura. Apesar da minha
resenha abordar o luto e a importancia da comunicacdo quando o enfrentamos,
enfatizo que a comunicacao é fundamental em todos os aspectos de nossas vidas. A
comunicacao e a empatia permanecem a chave de todas as nossas relacdes, pessoais
e profissionais. E isso me convence do lugar que tenho de garantir a boa
comunicacao em meu futuro emprego, de técnica em readaptacao fisica. Terei de ter
condicoes de me expressar bem e de me assegurar de que 0o meu paciente
compreenda as instrucdes e faca seus exercicios para se curar e evitar novos
ferimentos. Terei de estabelecer uma relacdo de confianca com ele e, para tal, terei
de escuta-lo, a fim de assegurar uma boa compreensao de sua parte. Para finalizar,
todas as minhas reflexdes acerca da comunicagdo e da presen¢a da empatia com
outrem, tanto como as aprendizagens que tive ao longo das aulas, me permitirdo ter
condicdoes de melhor me comunicar ao longo do meu caminho escolar e
profissional.

Poderiamos multiplicar os exemplos. E, entretanto, o processo de
transposicdo de sentido, segundo a etimologia da palavra metafora, que temos de
ter em mente: ler tais obras literarias permite, aos futuros enfermeiros, apreender
e compreender o que vivem os personagens da histéria que eles acompanham, de
sentir de perto seu sofrimento, assim como suas esperancas. Segundo um estudo da
universidade Ohio State, publicado em 2012, um fendmeno de tomada de
consciéncia aconteceu com o leitor, “que se funde a trama narrativa, como se ele
mesmo fosse um personagem do mundo da fic¢do, adotando o estado de espirito e a
perspectiva daquele, conforme o decorrer da historia” (KAUFMAN; LIBBLY, 2012,
p.2). Essa pesquisa define a tomada de consciéncia, cujos efeitos sdo proporcionais a
capacidade do leitor de se identificar com o personagem através de uma narracao
do “Eu” e de uma semelhanga entre os determinantes psicossociais, “como um
mecanismo através do qual o discurso narrativo se acrescenta ao registro
experimental do leitor e transforma suas crencas e suas aptidoes” (2012, p.19). Esse
fendmeno poderia encontrar sua explicacdo nos resultados de trabalhos recentes
em neuropsicologia cognitiva, como explica Keith Oakley:

A poténcia do romance vem da conexdo emocional que se estabelece
entre o leitor e os personagens de uma histéria - em uma palavra, a
empatia. Os cientistas pesquisaram as raizes de alguns aspectos desse
link no cérebro. Por exemplo, em um estudo em IRM funcional, realizado
em 2004, a neurocientista Tania Singer e os seus colegas, da University
College de Londres, descobriram que algumas regides cerebrais [...] se
ativam tanto quando sofremos quanto quando sabemos que alguém que
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amamos esta sofrendo. Essas regides parecem estar ligadas ao aspecto
emocional do sofrimento.

A empatia emocional, que é essencial para nossas relagdes, nos permite,
também, viver as aventuras dos personagens de romances que lemos. Na
verdade, estudos recentes em imagem cerebral revelam que “vivemos
interiormente” o que um personagem sente, imaginando os seus
sentimentos e as suas a¢des (OAKLEY, 2012, p. 68).

Aliteratura, com a sua poténcia de evocagao, pode, assim, exemplificar o real
de forma melhor do que conseguem o manual cientifico, a relacdo de pesquisa ou o
relatorio técnico e isso pode oferecer uma contribui¢do complementar a formacao
profissional, mais do que fundamental quanto ao desenvolvimento da empatia.

A MEDICINA NARRATIVA

Nosso quarto e ultimo eixo conceitual se liga a uma corrente emergida da
medicina. Ainda marginalizado, esse movimento, chamado de “medicina narrativa”,
recebe as faculdades de medicina da América e da Europa, desde o inicio dos anos
2000. Criado na Université Columbia, por Dra. Rita Charon, o primeiro programa do
género propoe, aos médicos em formacdo, completar seu aprendizado cientifico
através de um compartilhamento de conhecimentos e de experiéncias baseados em
uma pratica de leitura e, sobretudo, de escrita de textos narrativos, através dos quais
eles narram os casos com os quais se deparam e as emogoes que brotaram neles.
Partindo dessa abordagem, o médico e autor de Montreal, de origem francesa, Marc
Zaffran, defende que “a fic¢do € [..] a maneira mais antiga, mais “natural”, mais
transcultural de transmissao da experiéncia. Ela conjuga reflexao e descricao factual
com experiéncia vivida, sem privilegiar mais uns do que outros, optando por um
modelo estético” (ZAFFRAN, 2011, p.61). Mais a frente, ele acrescenta:
“Tradicionalmente considerados como “populares” (e, para o mundo dos cientistas,
como “menos sério” do que o ensaio), o0 romance e a crénica me parecem as
maneiras mais promissoras de transmissao da experiéncia medicinal” (2011, p.61).
Esse casamento das ciéncias e das artes encontra também seus adeptos na
Faculdade de medicina da Université René-Descartes de Paris. Em um artigo da
edicdo do 24 de abril 2012, do jornal Le Monde, Isabelle Rey-Lefebvre, relatando a
experiéncia da interdisciplinaridade, apresentada na aula intitulada Do estudante-
médico ao médico responsdvel, fala das propostas do professor Sadek Beloucif,
direcionadas aos seus estudantes: “O médico é, as vezes, deficiente das emocoes.
Para refinar o seu olhar, guardar sua capacidade empatica, vao ao cinema, leiam
romances [...]. No fundo, concluiu este ultimo, a primeira qualidade de um médico é
a gentileza, entre empatia e respeito a autonomia do paciente”; o que pareceu
suscitar a adesao do grupo, segundo uma estudante que aceitou dizer que “temos
que ficar conectados com esse lado da humanidade, ndo reduzir o paciente a um
diagnostico”, narra Isabelle Rey-Lefebvre. Logo, se essa ideia é dita e repetida nos
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ensinamentos teoricos, provavelmente, ela pode se inscrever mais fundamental e
duravelmente na atitude do enfermeiro se, no momento da sua formacao, ele mesmo
pode se sentir emocionado com as narracdes. Um outro estudante dessa
universidade francesa confessou a jornalista do Monde: “Temos de nos envolver
para adquirirmos um outro olhar. A arte toca o universal, qualquer que seja a
cultura. Aqui, lanca-se um olhar para tras sobre o humano, isso nos da novamente
um sentido a nossa vocag¢ao”.

Na Universidade Laval de Québec, Dr. Jean Désy, médico, ensaista e poeta, é
um promotor fervente dessa abordagem narrativa no seu ensino, ele que da aulas
de literatura na faculdade de medicina. E o paralelo que ele estabelece entre
medicina e literatura é bastante inspirador:

Com quem tenho de lidar, hoje, enquanto enfermeiro? [..] Qual é o
individuo, na minha frente, que de repente parece com um personagem
de teatro, semelhante a esses seres que colocam em cena Shakespeare ou
Moliere, personagens cujos ecos todos encontram no mundo, com suas
proprias qualidades, suas dificuldades, suas faltas, suas necessidades,
suas angustias, suas for¢as e suas alegrias? Por qual motivo alguém se
deslocou para me ver? O que ele procura? O que ele quer expressar?
(DESY, 2012, p. 41).

Compartilhando o seu questionamento com os seus estudantes, ele lhes
sugere uma pista interpretativa, também emprestada do mundo literario: “Eu,
leitor-enfermeiro, posso crer que conseguirei compreender esse personagem-
narrador, esse paciente, que eu decifrarei os sinais que ele me transmite, tanto os
mais grosseiros quanto os mais sutis?” (2012, p.42). Essa transposicao da relacao
enfermeiro-paciente, em uma relacdo leitor-narrador, nos faz lembrar as
declaracdes de Sartre, segundo o qual a realidade da arte acontece dos esforcos
conjugados do autor e do leitor. Sobre a leitura e o leitor, Sartre diz: “Nao se deveria
acreditar [..] que a leitura seja uma opera¢dao mecanica [..]. [Se o leitor] esta
distraido, cansado, tolo, confuso, ele ndo conseguira ‘pegar o objeto’ [literario] (no
sentido de quem diz que o ‘fogo pega’ ou ndo)”. (SARTRE, 1985, p. 53-54).

A empatia pode, entdo, ser ensinada - a0 menos, até um certo ponto - como
se pode aprender a ler e a escrever. A literatura pode, de fato, constituir o lugar de
aprendizagem de uma comunicacao empatica, o “tempo da leitura” acrescentando
um valor e uma profundidade no “tempo da experiéncia concreta”. E o que
acreditamos e o que estivemos em condi¢des de observar através das primeiras
etapas do nosso projeto. Propusemos os resultados das nossas pesquisas e da nossa
reflexdo aos estudantes dos programas de Técnicas de enfermagem, de Técnicas de
inaloterapia ou de Readaptacdo fisica, que se beneficiaram de uma proposta
didatica, aproveitando-se da leitura literaria como vetor de tomada de consciéncia
no desenvolvimento de aptidoes de comunicacao e de compaixdo acrescentadas.

Os efeitos ja visiveis do projeto Literatura, comunicagdo e empatia sao
numerosos €, ao nosso ver, promissores. Imediatamente, observamos que o ensino
foi proveitoso, segundo a abordagem que desenvolvemos, para suscitar, na maioria
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dos alunos, uma maior motivacdo em vez de uma aula obrigatdéria de francés.
Questionados sobre “suas percepg¢des da integracao dos conceitos vistos no ambito
do curso”, os estudantes fizeram uma constatacao geral muito positiva. Aqui se
encontram alguns dos seus comentarios: “Aprendi muito e consegui integrar melhor
com os novos saberes do que pela forma habitual”; “Nés abordamos muitos assuntos
ligados a saude e a importancia da comunicagdo na prevencao; com os filmes e os
romances, era mais facil integra-los”; “Explorei novos assuntos e os consolidei,
principalmente os romances, que me permitiram aprender mais”; “As historias e as
cangcdes me emocionaram bastante e me deram vontade de me expressar no meu
caderno de notas, ou de fazer pesquisas suplementares”; “Explorei novos assuntos
variados e adorei as minhas leituras”; “Meu caderno de notas estava completo, eu
explorava os assuntos quando eu estava muito interessada, isto €, muitas vezes”;
“Trabalhei mais seriamente, pois acredito que sao os conceitos que poderao servir
a minha profissao”.

A curto e a longo termo, temos a convic¢ao de que nossa abordagem pode
servir para modelar, nos futuros enfermeiros, uma melhor consciéncia das atitudes
que favorecem o bem-estar da pessoa cuidada e, ao mesmo tempo, o bem-estar
coletivo. Temos que lembrar que, no dia a dia, sdo os técnicos de saude, bem mais
do que os médicos e os especialistas, que acompanham as pessoas doentes e que
podem acrescentar uma dimensdao humana a qualidade profissional da prestagdo
dos cuidados de saude.

MILHARES DE ESTUDANTES POTENCIALMENTE INTERPELADOS

Nosso projeto visava aos estudantes dos programas técnicos da saude e seu
experimento ocorreu no outono de 2012 e outono 2013, cada vez com um grupo
essencialmente composto por pessoas inscritas em Técnicas de Enfermagem.
Transposta para a escala do Quebec, uma tal abordagem poderia se unir a uma
porcdo importante da popula¢do estudante do Ensino Fundamental. Para se ter
nocao desse potencial, consideremos alguns indicadores estatisticos do Ministério
da Educacao, do Lazer e do Esporte (MELS) e do Ministério do Ensino Superior, da
Pesquisa e da Ciéncia (MESRS). Dos 175.000 alunos inscritos no ensino obrigatdrio,
em tempo completo no colégio, os efetivos se dividem de maneira quase igual entre
os setores pré-universitario e o técnico - o programa técnico mais frequentado
sendo o de Técnicos em Enfermagem, com mais de 8000 estudantes, ou seja, 10%
dos efetivos do setor técnico. Ademais, é possivel acreditar que tal proposta de
ensino poderia ser estendida a todos os programas técnicos centrados nas inter-
relacdes humanas. A termo, esse modelo didatico poderia se aplicar de maneira
proveitosa a formacao dos estudantes dos programas de Técnicas de Educagdo
Especializada, de Educacao da infancia, do Trabalho Social e também de Técnicas
Policiais. Esse conjunto representa mais de um quarto (27,5%) dos estudantes da
filial técnica colegial.
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Lembremos, por fim, que a interdisciplinaridade na didatica da literatura nao
se encontra em ruptura com a literatura em si, pelo contrario. Ela ndo esta em
ruptura com as ciéncias da educagdo; ela aplica os mesmos principios. Ela nao se
encontra em ruptura com as preocupacoes da area de saude; ela se apoia nos seus
desenvolvimentos recentes. Essa interdisciplinaridade literaria poderia estabelecer
uma rede aproveitavel com um grande nimero de disciplinas as quais poderiam
conferir um suplemento de sentido. O Conselho superior de educacao do Quebec
(CSE), em um aviso a ministra da Educacdo, que evocamos no inicio do nosso texto,
identifica, claramente, os fatores favoraveis ao éxito escolar e um dos mais
importantes delas é o engajamento: “o estudante engajado é aquele que inscreve o
éxito dos seus estudos no seu projeto de desenvolvimento pessoal e para quem
existe uma melhor integracdo dos estudos e das aspiragdes profissionais” (2008,
p.11). Um dos desafios consiste, entdo, “em desenvolver estratégias pedagogicas
variadas e estabelecer relacdes pedagodgicas portadoras de engajamento que deem
conta da diversidade dos individuos e da variedade das necessidades” (2008, p.42).
Estamos convencidos de que uma abordagem didatica interdisciplinar que
amalgama tanto a formacao técnica especifica dos programas de saude, quanto a
literatura e as teorias da comunicac¢do, pode contribuir, de maneira significativa, a
formacdo de seres humanos mais realizados. No Les Emotions démocratiques:
comment former le citoyen du XXIléme siecle? (2011)?, Martha Nussbaum formula,
assim, o projeto:

A légica ou o conhecimento fatual ndo bastam para colocar os cidaddos
em relagio com o mundo complexo que os envolve. Uma terceira
capacidade do cidadao, estreitamente ligada as duas primeiras, é o que
se pode chamar de imaginac¢do narrativa. Isto é, a capacidade de imaginar
o efeito de se colocar no lugar do outro, de interpretar inteligentemente
as historias dessa pessoa, de compreender as emogdes, as vontades e
desejos que ela pode ter. O desenvolvimento dessa simpatia se encontra
no centro dos melhores projetos modernos de educagao democratica, no
Ocidente e em outro lugar. Um tal desenvolvimento deve, por uma boa
parte, ter lugar na familia. Mas a escola, e até a universidade, tém também
um papel importante. Para que elas o assumam convenientemente, elas
devem garantir um lugar central as ciéncias humanas e as artes e cultivar
um tipo de educacao participativa que desperta e afina a capacidade de
ver o mundo com os olhos de outrem. (2008, p. 121-122).

Em suma, acreditamos que um maior numero de estudantes do ensino
fundamental poderia aproveitar nossa abordagem narrativa-empatica em sua
aprendizagem da comunicagdo e fazer com que os provedores de servicos e cuidados
beneficiem aqueles que serdo chamados a trabalhar durante toda sua vida
profissional. Vale ressaltar que tal abordagem abre, para os estudantes, a
possibilidade de desenvolver uma relagdo com a literatura, com a cultura e com a
comunica¢do, permitindo-os se renovarem, continuarem a evoluir de maneira

2 As emocdes democraticas: como formar o cidaddo do século XXI?
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autonoma no plano humanitario, a fim de melhor viverem para eles mesmos, e, assim,
oferecer uma ajuda melhor aqueles que deles precisarao.



“QUEM LE POR ULTIMO LE MELHORY” - ENSINO
E (RE)LEITURA DOS TEXTOS LITERARIOS DO
PASSADO

Pierre RAJOTTE

(Tradugao: Milena da Costa Berset)

Nds sé temos verdadeiramente uma personalidade individual
e cultural, na medida em que assumimos inteiramente nosso
passado, seus valores e simbolos, e que somos capazes de
reinterpretd-lo totalmente. Essa decisdo entre vdrias
temporalidades constitui o grande problema da cultura.

Paul Ricoeur (Tdches de I'éducateur politique)

Gragas as teorias da leitura e a renovacdo da histdria literaria, novas
maneiras de conhecer os textos literarios do passado se estabeleceram desde
algumas décadas. Quer elas sejam centradas sobre o texto, sobre o contexto, sobre a
promocdo do “sujeito leitor” (ROUXEL & LANGLADE, 2004), ou sobre uma “leitura
atualizante” (CITTON, 2007), essas abordagens consideram que o significado das
obras pode ser continuamente renovado conforme o modo que sua potencialidade
é ativada pelos leitores, dito em outras, “a recep¢do nao é a absorcao passiva de
significados preconcebidos, mas o lugar de uma producdo de sentido” (DAYAN,
1992, p.150) que pode variar segundo a maneira de ler as obras. Nessas
circunstancias, pode surpreender que o ensino escolar, por vezes, continue a
privilegiar interpretacdes solidificadas que instituem as obras em vulgatas. Em
2006, Micheline Cambron declarava sobre a literatura quebequense do século XIX:
“essa forma de enquadrar as obras, solidificando-as em uma interpretacao que
pensamos ndo poder se modificar de nenhum modo” (2006, p.270). De acordo com
ela, tal abordagem “cria um tipo de leitura irreal, quer dizer, o sentido da obra e a
projecdo do sujeito leitor ndo sdo postas em jogo” (2006, p.270).

O presente artigo se interessa por essa “nao-leitura” no ensino ou, ao menos,
a essa leitura que parece fixada no tempo sobre um corpus bem especifico, ou seja,
a literatura quebequense originaria da segunda metade do século XIX e do inicio do
século XX. Em um primeiro momento, abordaremos alguns casos que ilustram a
tendéncia do ensino escolar de colocar sobre essa producdo patrimonial um
julgamento que parece se impor como uma evidéncia. Tentaremos em seguida,
compreender o que se atribui a essa leitura “imutavel” e, enfim, observamos no que
a releitura dessas obras regionais € suscetivel de renovar o interesse pelo ensino

1 Genette, 1982: capa.
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desse corpus, na medida em que ela possibilita levar os estudantes a se lancarem
ativamente na leitura dos textos regionalistas.

NAO LEITURA E INTERPRETACAO ESTABELECIDA

O ensino da literatura regional é objeto de um verdadeiro paradoxo no
Quebeque. Por um lado, a corrente regionalista € uma das mais importantes da
historia literaria quebequense ensinada no Cegep. Especialmente no testemunho de
Renaud Piché-Vernet, em sua dissertacdo de mestrado, intitulada Les récits d’histoire
littéraire des cégépiens: Des récits sans intrigue (Relatos sobre histéria literdria dos
alunos do CEGEP: relatos sem intriga, 2010), um estudo baseado em uma pesquisa
conduzida com aproximadamente 300 estudantes do Cegep e sobre uma analise de
20 planos de ensino. Por exemplo, na questao “disserte sobre a historia da literatura
quebequense desde suas origens”, os estudantes conservam particularmente a
tematica regionalista (ver tabela 1).

Tabela 1. Tabela dos termos recorrentes?

Tematicas recorrentes Numero de ocorréncias
Nova-Franca 35
Literatura oral 19
Século XIX 20
Regionalista 126
Anti-regionalista 19
Romances urbanos 30
Anos 1960 42
Literatura migrante 34
Pés-modernista 14
Contemporanea 16
Michel Tremblay 34
Gabrielle Roy 19
Emile Nelligan 13
Joual 25
Igreja 46

2 Quadro retirado de Piché-Vernet (2010, p. 153).
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Paradoxalmente, no entanto, a leitura das obras regionais quase nunca é
proposta aos estudantes (em compara¢do com alguns trechos de antologias). Na
questdo “Escreva a lista das obras quebequenses que vocé conhece e faca um
asterisco ao lado daquelas que vocé leu”, se acha entre as respostas (374 titulos)
bem pouco de obras regionais: Maria Chapdelaine (mencionada: 43; lida: 21), La
Terre paternelle? (mencionada: 21; lida: 14), Restons chez nous* (mencionada: 2;
lida: 1), Jean Rivard, Le défricheur’ (mencionada: 1; lida: 1). Resumindo, o ensino
escolar concede uma certa importéancia, para ndo dizer uma importancia legitimada,
a corrente regionalista, mas raramente propde a leitura dessas obras aos
estudantes. D4 para dizer que ela associa constantemente esse corpus a uma
interpretacdo estabelecida e s6 existe um passo a ultrapassar.

De fato, no ensino de histéria literaria quebequense, se acha um axioma
particularmente tenaz, que diz que antes do romance Maria Chapdelaine de Louis
Hémon, publicado em 1914, a literatura nacional formava um corpus homogéneo
essencialmente redutivel a sua dimensao ideoldgica e monossémica. O romance em
questdo teria marcado uma importante ruptura na representacdo do regional, na
medida em que ele teria despertado o fim de uma idealizacdo sistematica da vida
camponesa. Essa idéia distinta é particularmente imposta no ensino escolar e
universitario, a julgar pelos diferentes manuais e antologias que os professores
utilizam. Para exemplificar, podemos ler, na antologia de Michel Laurin, que a
producado regional “é totalmente dedicada a idealiza¢do da vida rural” (1996, p.67).
Em sua antologia, Claude Vaillancourt considera que, em sua opinido, é s6 apds
Maria Chapdelaine que “o romance rural se transforma e desenvolve cada vez menos
o papel de admirador da vida camponesa” (2008, p.52). Enfim, de acordo com
Monique Lafortune, os escritores regionais, “praticamente todos eles, mantém o
mesmo discurso: hors de la terre, point de salut®!” (1994, p.2).

Essa “valorizacdo azimute do rural” (LAURIN, 1996, p.67) pelos escritores e
poetas que antecederam Louis Hémon é comumente associada, nos livros didaticos,
a uma espécie de teoria da conspiracdo que visava substituir um passado idealizado
por um presente insatisfatorio:

O escritor regional, prisioneiro de uma estética de forte teor agricola,
deve propor uma visdo idilica da vocagdo agraria e da vida rural. Nesse
quadro ideal, a memoria se oculta em favor da imaginagao: a vida dos
antepassados se torna a Idade de Ouro. Quer dizer que, para melhorar o
presente, o observamos pelo prisma do passado. Através dessa fuga,
tenta-se de fato apagar uma realidade pouco gloriosa: a terra nao
consegue mais alimentar as familias numerosas. (LAURIN, 1996, p.67)

3 Terra paterna.

4 Fiquemos em casa.

5 Jean Rivard, o pioneiro.

6 Fora da terra, sem salvagdo.
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Tratarei, um pouco mais a frente, sobre essa teoria da conspira¢do, mas por
agora, nos detenhamos ao fato de que o ensino fundamental reline as obras
regionais sobre o rétulo redutor dos romances de teses, uma etiqueta que enaltece
mais, como veremos, um paradigma historico, que a leitura propriamente dita dos
textos. Podemos dizer que dificilmente fazemos uma leitura analitica das obras
regionais, fazemos, na melhor das hipoteses, o que chamarei de uma “wiki-leitura”
nao mutavel.

Ora, em uma época em que temos um tipo institucionalizado de duvida
(GIDDENS, 1994), como explicar a limitada nuance do discurso no sujeito das obras
regionalistas, um discurso que pouco evoluiu desde a Revolucao Tranquila? De fato,
essa leitura dominante do elemento rural foi imposta a partir dos anos 60 do século
XX, periodo durante o qual se assiste a “um verdadeiro processo de reinvencao [da
grande obra coletiva dos quebequenses]” (LETOURNEAU, 1992, p.765), um
processo estreitamente ligado a uma reciclagem, até mesmo a uma rejeicao, do
passado e do tradicionalismo. Segundo o historiador Jocelyn Létourneau, o
Quebeque dos anos 60 e 70 do século XX foi marcado por uma ruptura com o
passado, mas, a0 mesmo tempo, por uma recuperacao reificante e folclorizante
desse passado, de maneira a impor uma interpretagdo particular da obra coletiva,
respondendo a um novo pressuposto de sentido. “O recurso a tradi¢do e seu retorno
(enquanto passado rustico e rigido), escreve Létourneau, visa reproduzir uma
coeréncia e um sentido caracteristico, uma especificidade local, a entrada de uma
comunidade na modernidade” (1992, p.779). Em outros termos, “para que a
modernidade quebequense possa ser proclamada, de acordo com o socidlogo
Jacques Beauchemin, é necessario que, por contraste, se elabore a representacao de
uma Grande Noiceur, que a teria precedido” (2011, p.172)".

E igualmente nessa légica histérica que sera correlacionado o corpus da
literatura regional, na medida em que ele serve essencialmente para reforcar a ideia
de ruptura da histéria literaria, uma divisao trazida, tanto pelo famoso romance
Maria Chapdelaine, ja visto anteriormente, como também pelos romances urbanos,
e ainda pelos escritos da Revolucdo Tranquila, que serdo semelhantemente
recuperados “para fazer uma narracao unificada” (GODBOUT, 2011, p.289). Nesse
sentido, em uma perspectiva teleologica, os romances regionais possuem
constantemente o papel de destacar outras obras lidas e consideradas como
marcadoras de uma ruptura. Se bem que, na maioria das vezes, limita-se o
conhecimento dessas obras regionais a simples fragmentos, ou ainda, a resumos ad
hoc, que ajudam na interpretacdo idonea. Como relata Micheline Cambron:

Quando lemos os resumos dos romances quebequenses do século XIX, a
conclusdo, a qual chega toda pessoa racional, é de que o livro ndo vale a
pena ser lido, o leitor pode se contentar em ler o resumo. O resumo

7 “Diversos ressaltam, atualmente, este periodo no qual a histdria estigmatizou para sempre que sob
a designacdo de “Grande escuridao”, esta nao fora tdo sombria quanto disseram, no dia seguinte de
sua vitdria, os artesdos da Revolugdo Tranquila. Neste “inverno da sobrevivéncia”, [..] muitos

esclarecimentos foram feitos”. (BEAUCHEMIN, 2011, p. 165-166).
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comporta uma série de julgamentos de valor e também uma espécie de
vade-mecum: aqui estd o sentido e isso lhe poupara muito tempo de
leitura. (2006, p.270)

Portanto, quando que se toma o “risco” de fazer uma leitura dessas obras em
classe, areacao dos alunos é de espanto: “evidentemente, a surpresa dos estudantes
que seguem um curso de bacharelado, e que leem esses famosos romances do século
XIX, é de descobrir algo que nao tem nada a ver com os resumos”. (CAMBRON, 2006,
p.270).

POR UMA RELEITURA

De fato, o que constatamos relendo, ou melhor, lendo os romances regionais?
Do La Terre paternelle, publicado em 1846, até o romance Restons chez nous, de
1908, acham-se, contra toda tentativa, obras que aplicaram sobre a vida camponesa
um olhar, sendo critico, ao menos ambiguo, e mesmo realista. E o caso, por exemplo,
de La Terre paternelle, de Patrice Lacombe. Esse primeiro romance rural tem
constantemente sua leitura solicitada aos estudantes como um romance de tese,
“que ilustra perfeitamente a literatura regional, um género que ainda vai persistir
por um século” (PROVENCHER, 2007, p.25). Assim sendo, ja em 1980, Maurice
Lemire afirmava que esse famoso tema do romance rural deixa margem para certos
equivocos. Outros pesquisadores, como Frangois Paré (1986) e Bernard Andres
(1990), lhe fizeram eco, demonstrando, por sua vez, que a finalidade ideoldgica do
romance é fracionada em multiplos caminhos®. Em um artigo publicado em 1992,
Gilles Dorion, que se interessa pela dimensao ir6nica e subversiva do romance de
Lacombe, conclui: “constatamos sem pena, que o argumento apresentado por
Lacombe é pelo menos ambiguo e contraditério” (1992, p.347).

Além do La Terre paternelle, o romance Jean Rivard, le défricheur,
considerado por muito tempo como o mais tematico dos romances tematicos,
igualmente cedeu lugar a algumas releituras significativas. A andlise de Robert
Major, contribuiu particularmente as aberturas de novos horizontes, mostrando
notadamente “a surpreendente modernidade” (contracapa) e “arica e alegadamente
inequivoca ambiguidade do romance” (MAJOR, 1991, p.284). Essareleitura de Major
permite reconsiderar o valor literario de uma obra que tinhamos quase
sistematicamente estigmatizado desde a Revolucdo Tranquila. Em 2004, o

8 Em 1986, Francois Paré mostra de fato a que ponto se encontra no romance “conscientes
escorregadios que nos distanciam da férmula do terreno” (p. 294). Segundo este autor, “a terra e
todos os valores que ela veicula entre as duas guerras no Quebeque é sé um epifendmeno no romance
de Lacombe” (p.299). “A terra Paterna, acrescenta Paré, ressalta uma articulagdo complexa da dupla
pai-filho e uma desintegracdo casual da familia quebequense como espaco de engendramento
identitario. Quaisquer que sejam as euforias iniciais ou finais, a familia de Lacombe, passa da
indiferenca culpavel do pai para a descida crucial da morte. Visto por este viés, é necessario confessar
que o texto ndo é tio banal quanto o disseram” (p.300).
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historiador Gérard Bouchard igualmente insistiu na ambiguidade do romance.
“Perguntar, diz Bouchard, se o romance de Gérin-Lajoie é conservador ou liberal, é
adotar uma reflexao sobre uma falsa premissa: pois o livro é conservador e liberal,
ao mesmo tempo” (BOUCHARD, sd, p.41)°.

Eu poderia multiplicar os exemplos para ilustrar a ambiguidade de uma
producdo que constantemente catalogamos como monolitica, mas concretamente,
gostaria de propor um pequeno exercicio de releitura, no que tange a um poema
emblematico de corpus rural. O poema intitulado Le Laboureur (O lavrador),
publicado em 1904, na coletanea Les Aspirations (As aspiragdes), de William
Chapman, é desde muito tempo considerado como uma das mais explicitas
ilustracdes da celebracdo do campo na literatura da época. Em uma antologia
publicada em 2010, Marc Rochette apresenta o poema como “um exemplo perfeito
da literatura regional dentre todas essas tematicas de predilec¢do e ilustracao rural,
a maior glorificacdo do trabalho camponés” (2010, p.27). Em um livro didatico,
destinado aos alunos do Cegep, os professores Marie-Claude Leclerq et Claude Lizé
(1991), por sua vez, se entregam a uma analise ideoldgica (ver Figura 1), que
observa uma das maneiras ainda dominantes de propor a leitura do soneto de
Chapman. O exercicio proposto consiste em confrontar o dito e o ndo-dito do poema.
Como podemos perceber no quadro das paginas abaixo, os professores distinguem
uma idealizagdo do lavrador que constitui “o tipo humano ideal”, uma idealizacdo
das condi¢cdes geograficas e climaticas para a pratica da agricultura e uma
idealizacao da relacao entre o lavrador e sua terra. Essas idealiza¢des, argumentam
os dois professores, servem para mascarar as realidades da época e, notadamente,
que os “agricultores maltratados pelo trabalho, eram doentes e pobres”, que “a
geografia e o clima do Quebeque sdo mais frequentemente um obstaculo a
agricultura” e que arelacdo com a terra esta longe de ser idilica, se levamos em conta
o fato historico de que varios camponeses a deixam para viver nas cidades
quebequenses e nos Estados Unidos. E os autores concluem: “eis como funciona esse
poema: ele for¢a uma leitura da realidade em detrimento de todas as outras” (LIZE,
1991, 102).

9 Destaquemos, no entanto, que, contrariamente a Robert Major, que une a ambiguidade do romance
a “uma arte de vencer”, Gérard Bouchard faz, antes disso, do romance a manifesta¢io sintomatica de
um “fracasso” e de um “pensamento impotente”.



Anilise ideolégica

Noés ja fizemos uma andlise ideolégica a partir de trechos de pecas de teatro e de
romances. Aqui, nés propomos fazer o mesmo tipo de andlise a partir de um poema.
De inicio, nés apresentaremos um método (p.97) e em seguida um modelo (p.100) de
andlise ideoldgica, a partir do Laboureur, de William Chapman. Em seguida, facam
0 mesmo exercicio a partir do poema Le Canada, de Octave Crémazie.

Le Laboureur
de William Chapman (1850-1917)

Nascido em Saint-Frangois-de-Beauce, William Chapman foi jornalista no La Patrie
e no La Minerve, depois livreiro em Ottawa. Ele conheceu o sucesso como poeta com
seu livro Les Aspirations, que ele publica em Paris em 1904. Comparamo-lo
frequentemente com Fréchette, pois 0s mesmos temas os inspiram, eles cantam as
belezas da natureza e os herdis tradicionais. Chapman empreendera contra
Fréchette uma famosa polémica com a qual ele escrevera venenosos panfletos.
Classificado como poeta patriota e de estilo romantico, ele versara também sobre
sujeitos saidos da realidade cotidiana.

O trabalhador

Atras de dois bois ou dois pesados percherons?,
O homem anda curvado no campo solitario,
Seus musculosos pulsos dobrados sobre o arado,
Da carroga abrindo o ventre da terra.

Ao pé de uma faca verde inundada na bainha,

Os olhos sempre fixados sobre o solo tdo querido,
Embriagado pelo forte perfume que exala o campo,
Com calma e lentidéo ele traga suas fendas.

E, sonhador, as vezes ele esboca um sorriso:
Sua orelha ja acredita ouvir o barulho
Um mar de espigas de ouro sob um sol de fogo;

Ele se imagina vendo o trigo avolumar seu celeiro;
Ele pensa que seus passos sdo contados por um anjo,
E que o lavrador colabora com Deus.

" Raca de cavalos.
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Trecho de Leclercq e Lizé (1991: 96-99)1

Metodologia
Anilise ideolégica
Anaélise de texto (seguindo os termos da definicdo da palavra “ideologia”, p.65).

Uma dada sociedade.

Uma época precisa.

Uma dada situacgio social.

Ideias, crengas préprias para explicar essa situacio:

BN e

a. Retna as imagens, expressoes e palavras de que o poeta se serve e classifique-as por
afinidade de sentido.
Identifique a tematica principal de cada uma das classificagdes.

¢. Quais sdo as ideias do autor acerca de cada um dos temas abordados no poema?

5. O que esta oculto: exprima o que esta dissimulado pelas ideias e crengas apuradas
na questao 4.
6. Efeitos: Por que esses elementos apurados na questio 5 estdo dissimulados?

0 quadro seguinte retoma cada termo da definicio e da andlise conforme o
contetdo do poema Le Laboureur.
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Trecho de Leclercq e Lizé (1991: 96-99)1

1. A sociedade franco-canadense.
2. Final do século XIX e inicio do século XX. O poema foi publicado pela primeira vez em 1904.
3. Esse poema de William Chapman se inscreve no movimento literario camponés. Poeta conservador, Chapman faz aqui um
louvor a agricultura e a religido catélica.

4. Temas ou
Subtemas

Palavras ou imagens

Significado do
agrupamento

Ideias ou
crengas

5.0 que esta
oculto

6. Os Efeitos

a) Descrigao
do lavrador

“grandes bois”
“pesados percherons”
“pulsos musculoso”

fisicamente forte

O lavrador é o
tipo humano
ideal.

Os

agricultores
se esforcam
no trabalho,

“abrir o ventre da terra”

“os olhos sempre...”: visdo
“embriagado pelo forte
perfume”: olfato

“abrindo o ventre”: tato
“acredita ouvir barulhos”:
audicdo

“mar de espigas”
“ouro”
“avolumar o celeiro”

“contados por um anjo”
colabora com deus

A segunda estrofe marca
sobretudo uma relacdo
sensual entre a terra e o
agricultor.

A terceira estrofe marca
sobretudo uma relacdo
de negdcios entre a terra
e o agricultor.

A quarta estrofe marca
sobretudo uma relacdo
espiritual entre a terra e
o agricultor.

ao lavrador
frutos

materiais e
espirituais.

“Embriagado” psicologicamente feliz sdo doentes e
“sorriso” pobres.
“sonhador”
“avolumar seu celeiro” materialmente
“mar de espigas de ouro” confortavel
“contados por um anjo”
“colabora com deus”
espiritualmente
preenchido
b) Descrigdo | “campo solitario” paisagem calma e serena | As condi¢des A geografia e
da terra “faca verde” geograficas e o clima do
“sol” climaticas sdo | Quebeque sdo
“mar” ideais para a mais
pratica da comumente
“inundada” clima favoravel agricultura. um obstaculo
“sol” a agricultura.
“verde”
“solo” terra fértil
“verde”
“espigas de ouro”
c) Descrigdes | “pulsos musculosos” A primeira estrofe marca | O lavrador
darelacdo “curvado” sobretudo a relacdo de trabalha e ama
lavrador- “carroga” trabalho entre a terrae o | suaterra. A
terra animais de carga agricultor. terra oferece

1. preservar a
ordem
estabelecida:
vendo as coisas da
maneira descrita
em 4 e ignorando
aquelas descritas
em 5. Os
quebequenses
aceitam seu lugar
na sociedade e
aceitam aqueles
dos outros que se
ocupam dos
negdcios. Eles ndo
levam em
consideracdo a
ordem
estabelecida tal
qual Joseph
Quesnel em
“L’anglomanie”.

2. Ficar feliz: além
de aceitar a ordem
estabelecida, os
quebequenses
acham honrado e
glorioso serem
agricultores. A
resignacdo torna-
se entdo uma
qualidade moral e
espiritual que
promete a
felicidade
terrestre e o
paraiso no fim da
vida.
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E verdadeiramente esse o caso? Esse poema nos obriga a uma representacio
idealizada e suntuosa que mascara a realidade? Relendo, acredito ser possivel,
apesar do “habitus” conservador do poeta de Chapman?, encontrar nesse poema o
realismo e a ambiguidade que constataremos dez anos depois, no famoso romance
Maria Chapdelaine, de Louis Hémon. Reavemos o poema:

Atrds de dois bois ou dois pesados percherons,

Considerando a importancia que damos naquela época aos animais de
fazenda, admira-se nao encontrar nesse verso adjetivos como fortes, de raga,
poderosos, nobres, belos, em vez de “pesados percherons”.

0 homem anda curvado no campo solitdrio,

A posicdo do homem ndo indica aqui uma postura nobre ou valorosa,
especialmente a segunda, que associamos ao “gesto majestoso do semeador” de
Victor Hugo (ultimo verso do poema La raison des semailles. Le soir'!). Quanto ao
campo, ele ndo é verdejante, luxuoso, agradavel: ele é “solitario”.

Seus musculosos pulsos dobrados sobre o arado,

Por mais musculosos que eles sejam, os pulsos estao aqui dobrados, o que
permite continuar a representacdo simbolica, introduzida pela postura curvada do
homem, subserviente de alguma forma a sua tarefa.

Da carroga abrindo o ventre da terra.

Os criticos frequentemente insistiram sobre a relagdo visceral, por certo,
amorosa, que 0s camponeses possuem com a sua terra, nos escritos rurais. Ora, seria
muito mais apropriado ver nesse verso um combate antagonico entre o lavrador e
sua terra.

Ao pé de uma faca verde inundada nos raios,
Novamente, a escolha dos adjetivos é evocativa. O termo “inundada” nao
conota uma visdao idealizada, admitindo-se que existem muitos termos como
banhado, iluminado, resplandecente de luz.

Os olhos sempre fixados sobre o solo tdo querido,

Ainda aqui a expressao “sempre fixados” nos retorna a essa tarefa um pouco
mecanica, por certo, desanimadora, do lavrador.

10 Como afirma Hans-Georg Gadamer, “o sentido de um texto ultrapassa seu autor, nao
ocasionalmente, mas sempre. Por isso a compreensio é uma atitude ndo unicamente reprodutiva,
mas também e sempre produtiva”. (1996 [1960], p. 318-319).

11 0 motivo da semeadura. A noite.
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Embriagado pelo forte perfume que exala o campo,

Sem duvida, ndo se trata do doce, suave ou natural, mas do “forte perfume”.
Quanto ao termo “embriagado”, se pressupde, em uma certa medida, um estado de
intoxicacao e de inconsciéncia.

Com calma e lentiddo ele traga suas fendas.
Mecanicamente, o lavrador efetua sua tarefa sem entusiasmo.
E, sonhador, as vezes ele esbo¢ca um sorriso:

O sonho parece evocar aqui uma fuga induzida, a realidade propriamente
dita (principalmente o trabalho do lavrador) sendo implicitamente sugerida como
pouco estimulante. O “as vezes ele esbo¢a um sorriso” reforca essa impressao de
uma ténue esperanca de uma situagdo melhor.

Sua orelha ja acredita ouvir o barulho

O poeta continua essa fuga no imaginario como compensacdo a uma
realidade, em parte, alienante. Depois dos olhos sempre fixados, agora sao os
ouvidos que geram uma forma de alucinagdo.

Um mar de espigas de ouro sob um sol de fogo;

A pouca probabilidade de o lavrador enriquecer é, sem duvida, refletida por
essa imagem incongruente de “mar de espigas de ouro”, ligando um lugar com o
trabalho. Quanto a “sol de fogo”, é mais facil ver uma imagem agressiva e negativa
do que o contrario.

Ele se imagina vendo o trigo avolumar seu celeiro;

Mais uma vez, o imaginario é chamado em assisténcia. O termo “se imagina”,
que significa conceber mentalmente algo que ndo é real, deixa pairar uma
ambiguidade sobre a possibilidade de uma boa colheita, que alias, esta a mercé de
um sol de fogo. Termos como “esperar”, “antecipar”, “prever”, teriam atenuado essa
incerteza. Além disso, podemos notar aqui que o lavrador se imagina “a ver”,
expressao que reforc¢a a ideia do sonho de viver uma situagado inesperada. O lavrador

espera poder “se ver” apreciando sua colheita.
Ele pensa que seus passos sdo contados por um anjo,

O verbo “pensar” evoca o sonho, o imaginario que culmina com a fé
compensadora, simbolizada pelo anjo.
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E que o lavrador colabora com Deus.

Obviamente, nesse ultimo verso, estariamos tentados a falar de um
providencialismo compensador. Apds ter descrito com realismo o trabalho do
lavrador, Chapman termina seu poema santificando esse trabalho. Sem duvida, ha
um paralelo a se fazer com o romance Maria Chapdelaine, no qual encontramos uma
representacdo realista da vida camponesa contrabalanceada, por alguma razdo,
pelas famosas vozes que vém salvar as aparéncias, incitando a heroina a se
conformar com seu destino e a continuar a obra colonizadora de seus antepassados.

Notavelmente, ndo estamos em uma idealizacdo real da vida rural, mas de
fato em uma interpretacdo adequada, tal qual a literatura permite. No seu limite, o
texto se presta mesmo a uma leitura vinculada com a fuga no imaginario: arealidade,
nao sendo satisfatoria, cria a necessidade de se recorrer ao sonho ou, ainda, a uma
forma de resignacdo compensadora, se nos permitimos esse paradoxo. A miséria dos
agricultores nao é negada pelo passado idealizado, como afirma Michel Laurin em
seu livro didatico, no entanto, é atenuada por uma forma de misticismo e de proje¢ao
do futuro. Nesse sentido, estamos no mesmo género de ambiguidade daquele
encontrado no romance Maria Chapdelaine, cuja estética, escreve Nicole Deschamps,
“é feita de uma sutil harmonia entre o realismo e o simbolismo, harmonia que reflete
um conflito subjacente entre sonho e realidade, entre o individuo e a sociedade”
(1968, p.151). Muito mais que ter marcado uma ruptura importante na
representacdo do rural, como frequentemente afirmamos, o romance de Louis
Hémon nao teria entdo habilmente remobilizado o que ja se encontrava na produgao
canadense da época? Ruptura ou continuidade?

Notamos, entretanto, que a leitura dos dois docentes, autores da antologia
examinada, convoca a tradicional teoria da conspiracao para dar um sentido a esse
poema, teoria que almeja que as elites pensantes tenham ocultado fatos tdo
evidentes para os agricultores da época. Certamente, os dois professores acabam
suas explicagdes com uma prudente ressalva: “finalizando, nao se pode esquecer de
que a leitura que nds acabamos de fazer do “Laboreur” é marcada pela ideologia ou
ideologias de nossa época. Nao se escapa da ideologia, s6 fazemos transmiti-la mais
ou menos livremente” (1991, p.102). Compreendam que eu comecei minha analise
a partir de onde eles pararam a deles, que o interesse de reler esse poema nao se
situa no fato de ver o que todos ja viram, mas de interrogar esse bloqueio, essa
repeticdo mecanica do sujeito em uma leitura tornada consubstancial a nosso
discurso cultural, que nos parece natural. Em outros termos, o que importa é estar
consciente, como afirma Vincent Jouve, de que “a compreensdo imediata é
essencialmente uma percepcdao nao-critica que, longe de esclarecer o texto, o
dissimula sob preconceitos da opinido comum” (2003, p.198).
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ENSINO E (RE)LEITURA DOS TEXTOS PATRIMONIAIS??

Em suma, constatamos que a leitura da producdo regionalista acentua uma
forma de nao-leitura. No ensino, frequentemente, exumamos esses textos,
colocamo-los em estado de decomposicao avancada, damos a eles epitafios que
resumem sumariamente o contetdo. Portanto, ao relé-las, essas obras se revelam
mais vivas e heterogéneas do que parecem. Esse mal-entendido é sem duvida
atribuivel ao fato de que a literatura regional foi recuperada por uma elite clérigo-
nacionalista no final do século XIX e comeco do século XX, o que impulsionou a
rejeicdo da Revolucao Tranquila, ou pelo menos, a depreciacdo dessa literatura, sem
considerar a diferenca entre a potencialidade polissémica dos textos e sua primeira
recuperacao monossémica. Ja em 1991, Robert Major apontava o dedo nessa
apreensdo, nos convidando a parar de ler as obras regionais “através do filtro
deformante de um certo numero de leituras anteriores - aquelas do fim do século
XIX e do inicio do século XX -, que tinham devidamente desviado o sentido dessas
obras” (1991, p.284). Nesse caso, a leitura que propusemos do poema de Chapman
ndo assinala uma leitura atualizante (CITTON, 2007), contraposta a leitura
historiadora do texto de Chapman, quer dizer, a leitura que situa o texto em seu
contexto original. Ndo se trata, em efeito, de substituir uma legibilidade por uma
outra, mas de se questionar acerca de uma leitura que esta petrificada a partir de
uma conjuntura particular, ou seja, aquela dos anos 60 do século XX. A releitura é,
entdo, uma ocasido de identificar os padrdes culturais e ideologicos (em uma relagao
de tempo e lugar), de por em interacdo a transmissao de uma heranca interpretativa,
institucionalizada com uma ativa reflexao critica a respeito desse legado.

Ora, nao é nesse ponto que reside o interesse em ler e reler uma obra regional
em classe? Como mencionam Héloise Coté e Denis Simard, “a escola ndo pode mais
pretender ensinar a cultura, no sentido de objeto Unico e universal, e deve se
orientar melhor em torno da formacdo de um espirito apto a criticar todo discurso
que afirma apresentar esse tipo de cultura” (2007, p.67). Em outros termos, “em
uma abordagem cultural que favorece o questionamento e a critica, trata-se de
ultrapassar a compreensdo tradicional do saber como elemento universal e
atemporal, de utilizad-la como veiculo de representacdes sociais e de fazé-la um
objeto de debates” (COTE & SIMARD, 2007, p.80-81). Para “reencantar a escola”, na
consideracao do professor Marcel Goulet, é importante “garantir que ela contribua
na formacao de sujeitos culturais, e ndo somente “cultos”, sujeitos capazes de incidir
sobre a cultura um olhar distanciado, capazes de questionar o valor dos objetos e
dos conhecimentos recebidos, capazes de assegurar a renovag¢dao do patrimonio
cultural” (2012-2013, p.121).

Nessas condi¢cOes, nos perguntamos se a releitura das obras regionais nao
permitiria melhorar as praticas de ensino, as quais censuramos de “se manterem em

12 No tocante ao ensino dos patrimonios literarios, fundamentamo-nos nas obras recentes de Ahr e
Denizot, 2013; Bishop e Belhadjin, 2015.
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uma finalidade patrimonial, ou ‘factual’, da transmissao literaria” (SCHAEFFER,
2011, p.117), em detrimento do investimento pessoal dos estudantes em suas
leituras. Nesse contexto, deve-se questionar sobre o presentismo que certos
professores propdem como solu¢do ao risco de que “frequentemente os jovens
leitores percebem a literatura como um espacgo fixo e arcaico” (LEMIEUX, 2004,
p-45). A uma literatura consagrada, cuja “instituicao literaria definiu amplamente o
sentido” e que consequentemente inclui “potenciais efeitos negativos sobre a
motivacdo dos estudantes” (LEMIEUX, 2004, p. 45-46), seria melhor, alegamos,
preferir a leitura “das obras recentes, ainda ndo consagradas como validas, ja que
ainda nenhum sabio discurso literario veio lhe conferir um sentido definitivo”
(LECAVALIER; RICHARD, 2010, XIX). Essa abordagem supostamente permitiria ao
aluno sentir “que ele participa de uma leitura quase constituida” (LECAVALIER;
RICHARD, 2010, XIX). Ndo seria o caso de trocar o certo pelo duvidoso? Seria o
corpus do passado, ou o “sentido definitivo” que selamos, que expde o problema? A
leitura das obras antigas ndo deveria proporcionar mais a possibilidade de se
questionar sobre esse “sentido definitivo”?

A literatura patrimonial e, no caso, a literatura regional, ndo é redutivel a um
“sentido definitivo”. Ela oferece, muito mais, aos estudantes um terreno
particularmente fértil ao exercicio de seu espirito critico e a observagao de certos
determinismos socioculturais do Quebeque. Colocar em causa textos que sabemos
bem que sdo especificamente concebidos para oferecer uma pluralidade de leituras,
ou ainda, “textos mais acessiveis e mais recentes” (CORNELLIER, 2006, p.30), até
entdo virgens de toda “trama explicativa” (LEMIEUX, 2004, p.46), € uma coisa, mas
confrontar os estudantes com obras ditas imutaveis e os levar a observarem as
variantes acentuara, na medida do possivel, sua percepcao critica. Se, como estimam
varios professores, “naliteratura, sobretudo em literatura, existe a probabilidade de
resistir ao pressuposto de que somos persuadidos” (GIRARD, 2006, p.78), por que
ndo colocar em pratica esse principio sobre os textos patrimoniais? Mais do que
propor essencialmente as leituras das obras recentes e “liberadas do peso da
historicidade literaria” (LEMIEUX, 2004, p.45), por que ndo levar os estudantes a
(re)ler as obras do patriménio cultural, confrontando sua interpretacao a uma
tradicdo de leitura, a se questionar sobre essa maneira de espartilhar as obras,
lendo-as muitas vezes com um “sentido definitivo”, com um “pronto-a-pensar” ou
“pronto-a-ler”? No panfleto que denuncia o que se chama de “concepg¢do estreita da
literatura”, que, desde algumas décadas, particularmente na Frang¢a, predomina no
ensino e na critica, Tzvetan Todorov lamenta que “na escola, ndo aprendemos sobre
o que falam as obras, mas do que falam os criticos” (2007, p.19). Ora, por que, com
um enquadramento adequado, ndo levar os estudantes a confrontar o discurso da
obra com o discurso sobre a obra e, assim, lhes oferecer acesso a um patrimonio
literario, lhes transmitir um saber constituido e uma heranga cultural, sem priva-los
de uma “livre absorcao que lhes permite desfrutar”? (GRACQ, 1980, p.172) Ja que,
de toda maneira, “os estudantes leem por vezes com e contra a escola, procurando
assim, continuamente, satisfazer seu desejo de aprender e de melhor compreender
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o mundo que os rodeia e seu desejo de se divertir” (BRAULT, 2005, p.109-110), por
que ndo lhes dar a possibilidade de ler de outra forma uma obra e, como base,
observar as sistematizac¢oes, as instrumentalizacées e as escolhas hermenéuticas
dominantes que ela nos leva a conhecer? Se, como pretendem certos professores,
“os alunos precisam saber que maultiplas leituras de uma obra sdo possiveis, que
toda afirmacao em torno de uma obra é o resultado de um trabalho individual e de
um trabalho coletivo, que o que faz a obra é sua abertura” (CHABOT, 2006, p.47),
por que manter quase dogmaticamente uma so6 leitura sobre a literatura regional?
Como especifica Jean Louis Dufays (2005, p.290), “fazer a historia literaria deve de
inicio consistir em [...] desencravar a literatura do passado, do contexto fechado ou
atemporal, no qual outrora tentamos confina-la, para constituir um real meio de
emancipacao do pensamento e da expressao”.

Resumindo, se trata de reconhecer que ndo podemos estabelecer sobre os
textos verdades definitivas, que “arelevancia nao é jamais imposta pelos objetos que
procuramos conhecer, mas pelas praticas humanas, cujos objetos precisam ser
conhecidos” (CITTON, 2007, p.49). Por isso, é importante “ensinar aos estudantes a
resistir a tentacao da nado-leitura, quer dizer, a tentacao de reduzir a atividade da
leitura ao reconhecimento ou a verificagio de uma vulgata descritiva ou
interpretativa” (CAMBRON, 2008, p.90), convidar “o estudante a assumir seu
estatuto de leitor, quer dizer, a por em causa o sentido do texto lido, fora do conforto
das interpretacgdes estabelecidas” (CAMBRON, 2008, p.95).

Desse modo, o interesse pelos textos regionais, que sempre tém algo de novo
a nos dizer, induzem a uma atitude critica em relacdo a maneira de interpreta-los,
pois todo consenso é rigido, de alguma forma, e contra toda expectativa, jamais se
deve parar de lé-los.



LEITURAS ATUALIZANTES NO ESPACO-TEMPO
MULTIMODAL DA ADAPTACAO

Claude PUIDOYEUX

(Traducgao: Catarina Andrade)

Descrita por Rosa (2012), a aceleragdo dos “progressos” técnicos da
sociedade pds-moderna transforma as referéncias culturais da era de Guttemberg.
A maioria das obras literarias da biblioteca tradicional, especialmente as obras ditas
patrimoniais (LOUICHON, 2013), se tornaram, nas maos da industria cultural
(DEBORD, 1971), indefinidamente reprodutiveis (BENJAMIN, 1936) e adaptaveis
(LOUICHON, 2013), gracas aos suportes multimodais da modernidade. A partir de
entdo, é cada vez mais dificil para a recepcdo contemporanea compreender a obra
literaria - a fortiori, quando se trata de uma obra patrimonial - por ela mesma,
independentemente das suas derivagdes multimodais, algumas vezes
excessivamente mediatizadas. Este artigo se interroga inicialmente sobre a
mudanca de paradigma que afeta a obra literaria, tomada no espag¢o da nova
biblioteca multimodal, em que ela aparece integrada e revisitada em sincronia com
seus “objetos semioticos secundarios” (LOUICHON, 2013). Ele se questiona também
sobre as habilidades de recepc¢do alcangadas pelo usuario dessa biblioteca e se
interessa em particular pela emergéncia, nesse contexto, das praticas de leitura
independentes do respeito a filologia e a cronologia (CITTON, 2007). O conjunto
semiodtico constituido pelo romance de Carlo Collodi, As aventuras de Pinocchio
(1983)1, e algumas de suas adaptagdes, é utilizado como suporte de exemplificacao
a esta reflexao.

RUMO A UMA NOVA BIBLIOTECA MULTIMODAL?

Com a emergéncia das técnicas de criacao e da comunicagdo, assistimos a
uma insensivel mutacao da nog¢ao de obra. Hoje, quanto mais uma obra literaria é
considerada como um classico da cultura comum, mais ela parece gerar objetos
semiodticos secundarios (LOUICHON, 2013). Em razao da midiatiza¢do, mas nao
apenas, esses objetos participam do desenvolvimento da aura da obra expandida
(BENJAMIN, 1936), a partir de entao constituida da fonte geradora e das suas

1 0 titulo As aventuras de Pinocchio serd, a partir de entio, referido como AAP ao longo do texto,
conforme indicagdo no texto original.
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multiplas atualizacdes. Assim, AAP é uma obra que apareceu em 1883, escrita por
Carlo Collodi, e que, a partir dessa origem italiana, se desdobrou até nossos dias em
varios objetos semidticos secundarios, traducgdes, incialmente, em seguida
adaptacoes em diversos géneros e modos, dentre os quais uma multiplicidade de
filmes e até mesmo jogos eletronicos. Os objetos derivados, apontadores de lapis,
canetas, bonecos com a imagem do personagem, testemunham a aura da obra, como
a antonomasia que se tornou o proprio nome de Pinocchio, servindo a estigmatizar
a mentira. Entretanto, esse conjunto aparentemente homogéneo por sua matéria,
seu volume e sua projecao, possui uma organizacdo complexa. Ele é composto por
subconjuntos que provocam um sistema plural heterogéneo. Assim, por exemplo, no
seio da galaxia gerada pelas AAP, o desenho animado Pinocchio, de Walt Disney
(1940), inspirou numerosos objetos semidticos no Ocidente e, desse modo,
promoveu uma certa leitura do destino do boneco (WUNDERLICH; MORRISSEY,
2002) - enquanto no leste é o conto A chave de ouro, de Aleksei Tolstoi (1936), uma
versdo com tendéncias marxistas do romance de Collodi, que produziu seus
proprios objetos secundarios.

No entanto, com excecdo desses fendmenos de retomada, transitérios, as
expansoes tendem mais a acumular, sobre e em torno da obra de origem, adaptacgdes
que, mesmo que a priori incompativeis (SAINT-GELAIS, 2011, p.58), ou se ignoram,
como o desenho animado da Disney, por exemplo, e o dos estidios Soyouz, inspirado
no conto de Tolstoi, ou estabelecem, apesar de tudo, relacdes dialégicas, nutrindo-
se umas das outras, como mostra o conjunto da filmografia ocidental
contemporanea, gerada pelo romance de Collodi, desde a versdo da Disney. De uma
maneira ou de outra, do ponto de vista da recepcao, toda expansdo, por mais
modesta que seja, pode em teoria ser colocada em relacao dialégica com uma outra,
mesmo que culturalmente distantes, o que contribui a conferir maior densidade, de
dimensodes semantica e estética, a obra total, que se torna assim expandida, ndo
apenas em volume, mas em atividade: cada novo objeto reinterrogando
potencialmente o posicionamento de todos os outros, como na biblioteca tradicional
(BAYARD, 2007; ECO, 1982).

A profusdo criativa contemporanea torna cada vez mais dificil a descricao
exaustiva desses conjuntos e sua compreensao pelo receptor. Anne Besson (2015)
demonstra que hoje se criam verdadeiros universos ficcionais que as redes de
sociabilizacdo estabelecidas entre leitores, espectadores ou jogadores, permitem
desenvolver e, por assim dizer, habitar. Assim, segundo Richard Saint-Gelais,
especialista da holmeseologia, a expansdo dos universos ficcionais pela passagem
de um personagem, por exemplo, de uma obra a outra, o que ele define como um
fendmeno de transficcionalidade, “contribui [...] para exacerbar a ilusdo referencial”,
dando a impressao de que o personagem circula no intertexto, “quando nao esta na
intermodalidade” (2011, p.14). Com efeito, quem é hoje o personagem de Pinocchio
para o receptor ocidental? Um primo do Mickey com luvas brancas? O jovem ator
Andrea Balestri, escolhido, em 1972, pelo cineasta Comencini, para atuar na parte
da infancia do boneco? O irreverente quinquagenario Roberto Benini (2002)? O
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poético amador de cervos voadores desenhado por Enzo-Alo (2012)? O cinico robd
anao de Winshluss (2008)? David de LA (2001) ou Roy de Blade Runner (1982)?
Vera de A pele que habito (2011)? Ou todos ao mesmo tempo e ainda outros? A
multiplicacdo incessante de objetos secundarios estende continuamente as
referéncias culturais sobre e em torno da obra de origem. Assim, se constitui um
conjunto de grande densidade semidtica, que se torna um espago de conivéncia
cultural definido, sendo parte de uma cultura popular. Essa cultura integra
diferentes dominios sociais, incluindo o marketing e a saide, como comprova a
producao de filmes publicitarios, cujos roteiros sdo transcritos indistintamente nas
diversas adapta¢des de AAP, para exaltar os recursos de um carro?, ou conduzir
campanhas de prevencio sexual3. E esse conjunto semiético em constante evolugio
criadora que podemos definir como a obra total em expansao.

Nesse conjunto, se uma das suas mais modestas partes, como o filme
publicitario, contém potencialmente o espaco multimodal da obra em expansao, que
a atualiza, inversamente, essa teia, gracas a sua estrutura reticular, permite
compreender o que, antes do digital, permanecia uma representacao virtual da
construcdo cultural: a multiplicidade e a variedade dos elementos constitutivos da
obra expandida, dos mais importantes até as unidades infimas, como as simples
citagdes. Assim, a partir dessas indicacdes com o nome de “Pinocchio” associado ao
nome de “Collodi”, um operador de busca como o Google propde - em 05/01/15 -
cerca de 468.000 entradas contra 32.200.000 entradas, sessenta vezes mais, para
uma busca com apenas o nome “Pinocchio”, entradas nas quais as que se referem
simplesmente ao nome de Collodi ficam submergidas pelas referéncias direcionadas
aos objetos semidticos secundarios, multimodais. De uma maneira geral, quando se
interroga um operador de busca sobre um texto patrimonial, as entradas proprias a
obra de origem, associada ao nome do autor, sdo significativamente menos
numerosas do que aquelas que se referem unicamente ao titulo ou apenas ao nome
do personagem principal, porque estes ultimos integram os objetos semioticos
secundarios e correspondem a obra em expansao.

Ainda, a presenca em torno da obra de origem, identificada como objeto de
ensino, desse volume de produtos culturais derivados, com obsolescéncia algumas
vezes programada, complexifica o tratamento desses conjuntos pela escola, que
necessita de tempo para escolher os objetos, definir suas abordagens e os desafios a
longo prazo, a fim de “garantir a transmissdo geracional do conhecimento
simbdlico” (ROSA, 2013, p.96). Todavia, o ensino ndo pode mais ignorar ou deixar
que se ignore que toda obra ja é potencialmente demandada a sair de si mesma e a
sedesdobrar no que poderiamos definir como um novo “espaco-tempo multimodal”,
que lhe confere uma visibilidade e uma presenca cultural mais ampla, pela
multiplicacdo de seus modos de difusdo e de recepcao. A mitologia e a histdria
antiga, por exemplo, ndo encontram hoje para siuma nova recep¢ao, essencialmente

2 http: //www.musique-pub.com /musique-de-pub-peugeot-208-pinocchio/
3 http://www.publimania.fr/spot-pub-pinocchio-aides-sida/
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gracas aos jogos eletrénicos ou as superprodugdes hollywoodianas? Sem duvida, se
a escola ndo pode se manter sobre o cume em movimento, frequentemente perigoso,
da atualidade, por outro lado, a atualizacdo multimodal das obras se tornam
incontestavelmente para ela um objeto a se pensar. A mudanca de paradigma que
afeta a obra literaria, desdobrada em um conjunto multimodal, poderia entdo
conduzir a revisitar os modos de “transmissdo geracional do conhecimento
simbdlico”, ainda essencialmente ordenados dentro da concep¢ao herdada da era
Gutenberg, que ndo é mais suficiente para dar conta das praticas e do fator cultural
contemporaneos e ainda da no¢do mesmo da obra.

Para o receptor, de fato, a coexisténcia imediata dessas obras-mundo na tela
do computador ou do tablet, os transforma em totalidades culturais imediatamente
disponiveis em sincronia, seja simplesmente a nivel de consulta, seja expansiveis
pelos comentarios ou criagdes pessoais: videos, imagens graficas, ficcao de fas etc.
Passando de um objeto a outro, como receptor ou como criador, expandindo esses
objetos, o internauta compreende cada entrada como um fragmento de uma
totalidade, por assim dizer, anacronica, fracionada em algumas simples palavras-
chaves: as relacdes hipertextuais, frutos da navegabilidade, as quais obedecem a
uma légica tematica e nao cronoldgica (VANDENDORPE, 1999). O receptor evolui
entdo em uma espécie de espago-tempo multimodal da obra, que se abre para ele
em sincronia como uma tnica semiosfera (LOTMAN, 1996). A apreensao desse novo
espaco semidtico global nao salienta mais unicamente a aplicacao de competéncias
de leitura diacronica e distanciada, mas o que se poderia designar pelo termo de
“receptura” multimodal, uma recepgao atenta ao dialogo sincrénico dos modos, no
movimento de expansao e de atualizagdo permanente da obra.

A BUSCA DE UMA RECEPTURA MULTIMODAL?

A experiéncia contemporanea da instantaneidade e da densidade do espago-
tempo multimodal da obra permite ao receptor contemporaneo experimentar a
presenca das obras do passado e motiva as novas praticas culturais. O conceito de
“semiosfera cultural”, desenvolvido por Lotman (1999 [1966]), parece poder se
aplicar ao funcionamento da atividade semidtica desses conjuntos multimodais. Em
tais conjuntos, a cronologia é abolida. As obras que procedem do passado
“continuam a exercer um papel [..] enquanto elementos vivos”, estabelecendo uma
relacdo dialégica com a totalidade da obra em expansao. Lotman explica, com efeito,
que o que esta “em jogo [no aqui e agora da semiosfera] ndo corresponde a camada
temporal recente, mas a totalidade da histéria contida nesses textos culturais”
(1999 [1996], p.15). Para além, entdo, da oposicao entre a abordagem sincronica e
aabordagem diacronica do fato cultural, Lotman pensa que “tudo aquilo que contém
a verdadeira memoria de uma cultura faz, diretamente ou indiretamente, parte
dessa cultura, de maneira sincronica” (1999, p.16), o que é precisamente o caso de
todos os objetos da obra em expansao. Os que se situam a margem da semiosfera
proporcionam, como ressalta Jacques Fontanille (2005), “indicagdes sobre a prépria
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dindmica da cultura” em que eles aparecem. Ao mesmo tempo, eles exercem uma
pressao centrifuga sobre a semiosfera que, trabalhada sobre as margens, se desloca
e se descentraliza por meio de ajustamentos invisiveis e progressivos, mas algumas
vezes também por mutacgoes bruscas. Isso implica, em parte - o que ressalta, por sua
vez, Henri Corbin (citado por DURAND, 1992, p.16), mas de um outro ponto de vista
-, que “cada simbolo”, e poderiamos mesmo acrescentar cada objeto, ou mesmo cada
signo, no interior de um conjunto tdo dindmico como a obra em expansao, “nunca é
explicado apenas uma vez, mas estd sempre a ser decodificado novamente”,
reinterpretado e reinventado por cada receptor.

Com efeito, a partir da proposi¢do de Lotman, podemos pensar que um signo
ja presente na obra em expansao é reatualizado a cada recepg¢do e, portanto,
infinitamente reatualizado, ndo simplesmente como estrutura vazia, como um
“vampiro seco” (TOURNIER, 1994 [1981], p.12) a ser vivificado, mas antes como
estrutura plena e aberta, a ser interpretada e atualizada, em parte, através das
camadas arqueoldgicas de suas realizacoes passadas, pelo menos das que emanam
da cultura compartilhada. Para dota-lo de suas potencialidades semidticas em
sincronia, o receptor do signo é, entdo, concomitantemente, seu intérprete e seu
novo autor. Em outras palavras, quando o artista italiano Ausonia, ou o francés
Winshluss, realizam em 2008, sob a forma de uma historia em quadrinhos, uma
“transposicdo séria”, com viés satirico (GENETTE, 1992, p.45), da historia de
Pinocchio, culturalmente densa de realizagdes semioticas acumuladas desde 1883,
cada um ¢, por sua vez, receptor de uma tradicdo cultural, ou seja, da “semiosfera
Pinocchio” e, ao mesmo tempo, intérprete, ou seja, descobridor de novas
potencialidades dessa historia, em sincronia. Esses autores participam assim da
expansao e, portanto, da vida da obra-mundo Pinocchio, dotando-a de um
crescimento semiotico inédito. Para Ausonia, Pinocchio é um ser de carne e osso,
sensivel. Para Winshlus, um robé com poderes destruidores terriveis. Ausonia
imagina um anti-mundo, povoado de bonecos de madeira, onde Pinocchio,
encarnacao da verdade e da sinceridade, ndo consegue encontrar seu lugar; ao
contrario do Pinocchio de Winshluss, programado para destruir, engendrando
cinicamente o apocalipse. As obra de Ausonia, e de Winshluss, dialégicas entre elas,
introduzem, cada uma igualmente, um dialogo responsivo-ativo (BAKHTIN, 1984,
p.274) com a obra em expansdo: o desvio criativo, de semas e de signos da
semiosfera, quando se opera, revela, atualizando, as potencialidades semioticas da
obra-mundo, na qual essas duas histérias em quadrinhos se originam.
Naturalmente, esse dialogismo entre diacronia e sincronia excede a estrita
dimensdo semidtica, em razido da natureza artistica da literatura (SCHAEFFER,
2000) e dos modos, geralmente questionados pela adaptagdo: cinema, artes digitais,
musica etc. E tamanha a recep¢do criadora que podemos propor nomea-la
“receptura”, pois ela é ao mesmo tempo recepcao e escrita, recepcao e producao.

Assim, a presenca das realizagdes semiodticas passadas nao se manifesta, na
semiosfera, sob a forma de uma heranca estatica e fossilizada, mas como uma
reserva viva de obras futuras, de matéria e de energia ativas, que esperam somente
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entrar em expansao, recompondo-se no contato presente da cultura. Ora,
geralmente, na escola, o termo recep¢ao parece tomar, no uso, conotagoes positivas
e ressaltar o ato de receber. Ele se situa do lado do resultado, do produzido, numa
perspectiva hermenéutica do tipo gadameriano*, em que se supde que o receptor
decifre a ou as questdes colocadas pelo texto ao leitor implicito (ISER, 1985, p.60),
oumodelo (ECO, 2001 [1979], p. 61), e proponha uma interpretacao plausivel, tendo
em conta suas proprias competéncias. A validade de uma tal “recep¢do” é objeto
constante de avaliacdo e de certificacdo, no quadro escolar ou universitario. Ao
contrario, o emprego da palavra “receptura”, seguindo o modelo da palavra
“espectatura”, forjada por Nathalie Lacelle (2009), visa a romper com as palavras em
“-d0”. Etimologicamente proveniente de um participio futuro em latim, “receptura”
valoriza o processo de descoberta ativa e criativa de uma obra em expansao, pela
qual o receptor se sente convidado, como reivindica Y. Citton (2007, 2010) e o
pratica regularmente (BAYARD, 2009; 2015). A propria sociologia da recepgao
mostra que, a morte do autor, anunciada por Barthes, sucede uma era da obra-
mundo poligrafica (SAINT-GELAIS, 2011, p.389), assim como se atesta a
multiplicacdo de fa-ficcdo em torno de best-sellers e a legitimacao de tais praticas, as
vezes, pelos préprios autores, como J. K. Rowling para Harry Potter, ou por certos
editores contemporaneos que consideram o mundo dos fas como um lugar de
descobrir novos criadores (LE CROSNIER, 2014). Assim, “receptura”, como leitura,
cultura, e também como aventura, igualmente provenientes de participios futuros,
destaca a promessa semidtica e o projeto de uma recepg¢ao criativa.

Ja existem situacdes diversas de “recepturas multimodais” nas escolas.
Nathalie Lacelle (2012, p. 125-139) e Monique Lebrun (2012, p. 141-156) mostram,
por exemplo, como a producdo de objetos multimodais desenvolve a cultura
multimodal. Para Jenkins (2008) a escrita de fa-ficcoes favorece, em contexto
escolar, o desenvolvimento de competéncias redacionais, porque engaja o sujeito
como um todo a participar no desenvolvimento criativo da obra. Gee (2009) ressalta
o paradoxo, em que os alunos menos habeis em compreensao de texto conseguem
fazer funcionar jogos de videos bastante complexos, que precisam da competéncia
do multimodal, a partir de fichas técnicas disponibilizadas pelos criadores, uma vez
que a leitura dessas fichas necessita de competéncias elaboradas. Assim, enquanto
se langcam na aventura do jogo e da criacdo, os alunos parecem sentir mais facilidade
em desenvolver empiricamente as competéncias requeridas pela situacdo-
problema. Eles adotam uma atitude de curiosidade e de espera participativa,
responsiva-ativa (BAKHTIN, 1984, p.274), diante de um jogo que eles fazem avancar
em seu proprio ritmo e que fazem avangar por tentativas e erros, ajudando a
desenvolver, tanto os saberes, quanto os savoir-faire, mas sobretudo tornando-os
criadores. Uma cultura assim se constroi progressivamente através da experiéncia
e se organiza em consequéncia da experiéncia (GEE, 2009), ela se relaciona a
recepg¢do, ao inventar seu caminho, com o seu objeto avancando. Em todas essas

4 Relativo ao filésofo alemio do século XX, Hans-Georg Gadamer.
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situacdes, a abordagem criativa permite a construcdo dos aprendizados e a
acumulacao.

A BUSCA DE UMA RECEPCAO ANACRONICA DA OBRA EM EXPANSAOQ?

Como o epilogo do filme Blade Runner, de Ridley Scott (1982), convida areler
o romance de Collodi, Les aventures de Pinocchio (1883)? Essa é uma proposta para
ser langada em uma aula do primeiro ano do ensino Médio.

A semiosfera - ou obra em expansao - Pinocchio se apresenta entao como um
conjunto heterogéneo e dialdgico, no qual cada elemento da trama narrativa
original, como cada elemento pertencente a semiosfera, esta suscetivel de sofrer
reprocessamentos diversos, o que, longe de romper com a coeréncia global, a
enriquece, ao contrario de novas potencialidades semidticas, e a atualiza. A
atividade dialogica intensa da semiosfera €, alias, a prépria condi¢cdo da expansao da
obra total e o simbolo de sua “real presenca”, segundo a formula titulo de George
Steiner (2002). Assim, por exemplo, o epilogo do romance de Collodi é o ponto da
trama romanesca onde se apresenta uma parte essencial do sentido do romance. Ele
comporta incertezas e falhas suficientes para que um intérprete do século XXI possa
estabelecer, por uma leitura anacrénica resumida, um sentido pertinente no
momento leitura, mesmo se o autor ndo tivesse imaginado essa interpretacdao no
momento da escrita.

APRESENTACAO DOS OBJETOS DE TRABALHO NA ORDEM DE SUA UTILIZACAO

Um artigo do Le Monde se destinou a colocar o problema. Intitulado Gragas a
inteligéncia artificial, Mario ndo precisa mais terminar os niveis, este artigo informa,
com humor e de forma acessivel, os resultados de uma pesquisa realizada na
Universidade de Tiibingen sobre os poderes de que disporia Mario, personagem de
um jogo de videogame bem conhecido, se fosse dotado de inteligéncia artificial.
Descobre-se, entdo, que Mario, pode nao apenas pensar, mas também dialogar,
experimentar emocdes, as vezes até assumir comportamentos inesperados

Ha dois filmes de ficgdo cientifica nos quais os herdis sdo robés humanoides
dotados de inteligéncia artificial, em relacao de rivalidade mimética com o homem:
IA, de Steven Spilberg (2001), e Blade Runner, de Ridley Scott (1982). IA conta como
o jovem David, “méca”, fabricado em série, é adotado e depois abandonado na
natureza por sua mae adotiva, Monica, enquanto o filho legitimo da casa passa a
odia-lo como um rival insuportavel. Por outro lado, David é programado para

Artigo de Morgane Tual, publicado no jornal Le Monde, dia 21 de janeiro de 2015. Consultado em
http://www.le-monde-fr/pixels/article2015/01/21/grace-a-l-intelligence-artificielle-mario-n-a-
plus-besoin-de-vous-pour-finir-les-niveaux 4559860 4408996.html.
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dedicar um amor sem limite a Monica, que ele assemelha a Fada Azul, desde que ela
leu para ele a histéria de Pinocchio. Ele busca, entao, desesperadamente, um meio
de se tornar um menino de verdade, para reencontrar tanto essa mae quanto seu
amor. A acdo de Blade Runner se situa em 2019, em Los Angeles, em meio as trevas
da poluicdo atdmica. Os homens fugiram do seu planeta insalubre consumido por
uma chuva atdmica corrosiva e mergulhado em uma noite perpétua, uma espécie de
paisagem mental de uma humanidade devastada em si mesma. A Terra abriga ainda
a companhia que fabrica androides destinados a servir de escravos nas col6nias
planetarias. Esses androides, produzidos a partir do DNA humano, sdo chamados
“replicantes”, em razdo de sua aparéncia perfeita com o homem. Entretanto, os
ultimos modelos sdo, por sua vez, mais belos, mais fortes e mais inteligentes que o
homem: apenas a duracao de vida limitada a quatro anos os impede de representar
uma ameaca. Contudo, esses replicantes sdo proibidos de residir na Terra. O filme
se inicia no momento em que, movidos pela revolta, e conduzidos por um lider
carismatico chamado Roy Batty, alguns replicantes, escravos numa coldnia
longinqua, roubam uma nave espacial, para vir prestar contas a seus criadores, que
eles terminam por assassinar. Uma das primeiras imagens do filme, em primeiro
plano, é a de um olho imenso. E um olho-espelho onde se reflete a cidade maldita,
iluminada por suas luzes artificiais, mas esse olho azul parece ver também além e
conter o mundo, seus furores, seus abismos e seu mistério obscuro. E o olho da
consciéncia julgando os homens. No momento do epilogo, esse é o mesmo olho que
se reconhece no olhar exaltado de Roy, sobre o teto do edificio onde esta refugiado,
diante de Rick Deckard, o policial encarregado da sua eliminacao.

O romance Les Aventures de Pinocchio, conta como o carpinteiro Geppetto faz
para si um boneco maravilhoso, Pinocchio, para ganhar a vida sem fazer nada, e
depois, como esse boneco rebelde escapa dele para viver suas proprias aventuras,
ao longo das quais ele encontra a Fada com cabelos azuis, autoridade protetora que
lhe mostra o caminho certo. Assim, Pinocchio, dotado de consciéncia moral, apos
ainda outras aventuras, consegue reencontrar Geppetto. Ele se torna entdo um filho
arrependido e atencioso. Os acontecimentos que precedem o epilogo sdo os
seguintes: apds ter reencontrado o pai dentro da barriga do monstro marinho, e
assegurado a saida dos dois, o boneco Pinocchio consagra todo o seu tempo e sua
energia para se ocupar da fragil saiide de Geppetto em detrimento da sua. Ele se
esgota em diversos trabalhos dolorosos, como tirar dgua da roda d’agua,
substituindo, nessa tarefa, o jumento morto. O epilogo se inicia no momento em que
a Fada, comovida por tal abnegacao, decide realizar o desejo do boneco de se tornar
um menino de verdade. Ela aparece para Pinocchio em sonho, para lhe anunciar a
boa nova. Ao despertar, Pinocchio, maravilhado, constata que, ele mesmo, assim
como seu entorno, se transformou: ele é um lindo menino bem vestido e rico, seu
pai recuperou a saude, a humilde casa se transformou em uma casa confortavel.
Geppetto ensina ao seu filho que tudo o que ele vé é, acima de tudo, o resultado do
seu bom comportamento. Pinocchio se pergunta, contudo, pelo boneco e o descobre
sem vida, fraquinho, sobre uma cadeira, o que o inspira a esta reflexao interior:
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“Como eu era ridiculo quando eu era um boneco e como estou contente agora por ter
me tornado um menino de verdade, como se deve ser!” (COLLODI, 1883, XXXI, p. 231)e¢.

PROGRESSAO DE SEQUENCIA SINTETIZADA, SEGUIDA DE UMA DESCRICAO DA
SEQUENCIA DE LEITURA ANACRONICA DO EPILOGO DAS AVENTURAS.

A problematica do ensino € a seguinte: como conduzir os alunos do primeiro
ano do Ensino Médio, no ambito dos ensinos de exploracao “imagens e linguagens”’,
a realizarem uma leitura anacronica consciente de suas estratégias e de seus
desafios? A problematica de entrada, “imagens e linguagens”, é definida nesses
termos pelo boletim oficial relativo aos aprendizados que se visam explorar em sala
de aula:

A imagem, elemento da cultura dos alunos, exerce um papel essencial em
nossas sociedades. Como os diferentes modos de expressdo e de
comunicagao, que sdo o texto e a imagem, estatica ou em movimento, se
combinam, se enriquecem mutualmente? Em que as linguagens que eles
constituem e os efeitos que produzem sdo, ao mesmo tempo, diferentes
e, entretanto, tdo intimamente ligados um ao outro?®

O objetivo de sequéncia consiste em conduzir os alunos a se indagarem sobre
a atualidade que representa o personagem Pinocchio, hoje, em um mundo onde a
inteligéncia artificial ndo para de se desenvolver e onde o ser humano, como
Geppetto, corre o risco de ser ultrapassado por robds, que ele mesmo concebeu para
lhe servir®.

Para propor o problema, interrogar as representacdes iniciais e comegar a
construir conhecimentos enciclopédicos, um vocabulario e conceitos especificos, é
sem duvida preferivel comecar a partir de um artigo da atualidade, como o do Le
Monde, resumido anteriormente, mas acompanhado de um corpus de textos
selecionados e apresentados pelos proprios alunos. Trata-se de assegurar, assim,
uma primeira abordagem da problematica, a partir de leituras que, entrecruzadas
com a experiéncia empirica dos alunos, suscitam debates e, sobretudo, um primeiro
questionamento.

Em seguida, a exibi¢do de IA tem por objetivo levar os alunos a identificar
como a ficcdo cinematografica anunciou, ha alguns anos, os problemas que sao

6 Tradugao nossa.

7 Eixo “Imagens e linguagens”: dar-se a ver, fazer-se entender, Boletim oficial n4 de 29 de abril de
2010.

8 0 original ndo apresenta as referéncias (nota dos tradutores).

9 No jornal Le Monde, Ciéncia e medicina, n21 842, da quarta-feira dia 08 de abril de 2015, com o
titulo “A escola face a inteligéncia artificial”, o médico Laurent Alexandre apresenta, mas com
distanciamento, os temores do criador do Tesla e SpaceX: “Elson Musk [...] prevé que seremos o0s
labradores da IA: os mais empaticos dentre nés do ponto de vista da IA, se tornardo companheiros
domésticos”.
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levantados hoje pelos textos cientificos que tratam do desenvolvimento da
inteligéncia artificial, demasiado ambivalente para a humanidade. Os alunos tém
como objetivo reencontrar, nesse reprocessamento narrativo, proposto pelo filme,
a expressdo das crencas préprias do nosso tempo: a apresentacdo de poderes
ilimitados nos robds; o medo experimentado em relacdo ao objeto inteligente
dotado de fala e de sensibilidade; a angustia de ver se extinguirem as fronteiras
entre humano e objeto: os riscos de rivalidade mimética entre homem e maquina
inteligente; as possibilidades de alienagdo do ser humano em relacdo a maquina,
incialmente feita para servi-lo etc. Uma vez que os eixos de pesquisas sao definidos
pelos alunos, o trabalho de reconhecimento é dividido em grupos.

Apenas num segundo momento, ao suscitar uma reflexdo sobre o nascimento
cultural do rob6 humanoide, é que provocamos um debate interpretativo sobre o
interesse pelas alusdes a historia de Pinocchio no filme. O debate desencadeia uma
nova exibicdo do filme, ou de algumas passagens decisivas, em que aparece a alusdo
literaria.

Em IA, areferéncia a Pinocchio constitui um elemento de coeréncia da trama
narrativa. E preciso apenas fazer reconhecé-lo, pedindo aos alunos para se
basearem no que eles conhecem da histéria do boneco, mesmo sem ter lido o livro.
Eles comecam entdo a estabelecer uma relacao entre o boneco e sua atualizacao, na
forma do mecanico David, avido, como Pinocchio, de se tornar humano. Eles
compreendem que esse desejo toma uma dimensdo patética, uma vez que David
desenvolve qualidades de empatia e de amor, por seus pais adotivos, bem
superiores as que os humanos parecem ser capazes nesse filme. Trata-se de
conduzir os alunos a perceberem a inversao da problematica proposta por IA: o
mundo moderno, altamente tecnolégico, tenderia a desumanizar o homem, na
medida em que ele torna as maquinas mais inteligentes e sensiveis? Esses duplos
tecnolégicos ndo nos colocam diante de nossas limitacoes?

Em Blade Runner, a relacdo com as Aventuras de Pinocchio, a ser encontrada
por analogia, supde entdo que se coloque uma relagdo mais profunda do romance
com o filme, a priori bastante distante do universo de Collodil?. Para ajudar os
alunos a estabelecerem essa relagdo, propomos uma leitura, parcial ou integral, do
romance de Collodi, com todas as suas idas e vindas, necessarias ao filme de Ridley
Scott. Essa leitura tem como objetivo pesquisar indicios que permitam observar, na
origem do personagem do boneco, as problematicas ligadas a relagdo entre o
homem e os robds dotados de inteligéncia, do modo que sdo colocadas em Blade
Runner. Os alunos devem perceber a relacdo entre o boneco e os replicantes, mas
também entre o espirito de revolta dos replicantes e o de Pinocchio: o projeto de

10 Paolo Fabbri (2202, p.277), especialista em Collodi, afirma que esta obra cinematografica é,
portanto, uma das mais notaveis derivadas das Aventuras, mesmo se se trate primeiramente de
adaptacdo do romance de Philip Dick, Os androides sonham com carneiros eletrénicos? (1976).
Verdade que ela se nutre de varios elementos narrativos oriundos das Aventuras de Pinocchio,
integrados no filme por migracao transficcional (Saint-Gelais, 2011, p.10) e que estes elementos
constituem “interpretantes” (451), quer dizer, de pontos de ancoragens interpretativos ndo somente
do filme, mas também da obra original de Collodi.
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Geppetto é claramente, desde o inicio (capitulo 3), de fazer para si um boneco para
explora-lo. Os alunos pesquisam os diferentes significados do nome Pinocchio e
descobrem, entre eles, a etimologia “olho de pinho”. Como o olho de Roy, o de
Pinocchio permite com efeito uma critica amarga das disfuncoes da sociedade. Os
alunos sdo convidados a observarem os indicios que permitem compreender como
o destino alienado dos replicantes esclarece o de Pinocchio: os personagens que ele
encontra nao param de isola-lo em seu projeto egoista, incluindo a Fada e Geppetto.
Como os replicantes, Pinocchio ndo parou de fugir de uma alienagdo para afundar
em uma outra. Quando reencontra seu pai, ao fim das suas aventuras, este de fato
pega seu cajal, e o mata, metaforicamente, no trabalho. Os replicantes, quanto a eles,
ndo podem se livrar da programacao biologica que seus criadores haviam previsto:
dessa forma, mesmo assassinados, eles conseguem realizar o projeto funesto de
mata-los ao fim de seus quatro anos de vida.

O trabalho mais especifico de leitura “anacrénica” do epilogo do romance de
Collodi, através do esclarecimento trazido pelo de Blade Runner, se situa no fim da
sequéncia. Inicialmente, uma analise prévia do epilogo do filme tem como objetivo
levar os alunos a aprofundarem o indicio da inversdo da problematica, iniciada a
partir de IA: a humanizacdo dos robos nao colocaria em evidéncia a desumanizagado
do homem? Convidamos os alunos a revelar todos os indicios: Deckard reencontra
os replicantes no edificio onde eles se escondem, mata a sangue-frio a companheira
de Roy e o persegue até o teto do edificio, de onde o policial escorrega antes que a
ajuda de Roy o salve de uma morte certa. Em seguida, se inicia um longo
enfrentamento noturno, sob a chuva intensa. Roy ja esta com a vida se esgotando, ja
que ele sabe que seus quatro anos estao bem proximos. Ele espera a morte com
serenidade. Para desafiar Deckard e seus comparsas, o replicante transpassou as
maos e apresentou assim os estigmas do crucificado. No olhar azul e direto, que ele
lancou para Deckard, que tem como missdo elimina-lo, ha como uma visdo
inacessivel para os humanos, que Roy expressa de uma maneira poética, fazendo-se
de cantor e demiurgo de um mistério desconhecido paraa humanidade: “Eu vi coisas
que vocés, humanos, nao poderiam acreditar:/ vassalos guerreiros surgindo em
chamas dos ombros de Orion./ Eu vi os raios C rasgarem as trevas/ proximo da boca
de Tannhauser./ Todos esses momentos se afogarao no tempo/ como lagrimas na
chuva./ E tempo de morrer”1%, Alguns instantes antes de sua morte, Roy aperta uma
pomba contra o seu coragdo, como uma espécie de prolongamento sensivel e puro
de si mesmo. Quando ele da seu ultimo suspiro, essa pomba voa e se destaca no céu
sombrio, em direcdo aos cumes, livres de imprevisibilidade, enquanto Deckard fica
sozinho, mergulhado nas trevas, diante dos restos mortais do replicante, cuja cabe¢a
esta inclinada em seu peito, a maneira de Cristo.

As aventuras de Pinocchio terminam - ao menos aparentemente, e toda a
problematica se da nesse jogo de aparéncias - pela humanizacao de Pinocchio.
Gracas a intervencao da Fada, numa manh3, a consciéncia do boneco desperta em

11 Tradugdo feita para este artigo.
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um outro corpo, o de um menino de olhos azuis e bem-disposto, quando
anteriormente estava num corpo de um boneco arrasado pela fadiga, por precisar
se sacrificar pelo amor de um pai tirano. No entanto, o epilogo do romance de Collodi
mantém a incerteza sobre a credibilidade a ele concedida: o campo lexical da
aparéncia e dos exercicios de reflexdo se misturam, o que os alunos devem perceber.
E preciso notar, ainda, que o préprio Collodi convidava a uma leitura distanciada
desse epilogo, quando afirmava nao se lembrar de ter redigido um fim feliz ao seu
romance (TEMPESTI, 1993, p.281). De todo modo, observamos, em seguida, um
enfrentamento final entre o pretenso Pinocchio de carne e osso e seus restos de
boneco, privado de vida, estendido sobre uma cadeira. Mazzanti, ilustrador da
primeira edicdo do romance, enfatiza esse desdobramento final do herdi, em uma
cena onde ele apresenta, como em um jogo enigmatico, diante do novo Pinocchio de
carne e 0sso, o esteredtipo insipido do bom filho, os restos do boneco na postura
dolorosa do Cristo sacrificado. Sabemos a oragdo que pronuncia Pinocchio ao ver
seu duplo privado de vida.

A comparacdo do epilogo do romance de Collodi com o de Blade Runner,
pretende, num primeiro momento, fazer os alunos observarem uma certa
quantidade de convergéncias formais: o enigmatico enfrentamento final entre o
humano e seu duplo (confrontamos a ilustragdo de Mazzanti a um frame da cena), a
morte do replicante e a do boneco, a fun¢do conclusiva das palavras pronunciadas
de forma solene pelo replicante em Blade Runner, pelo novo Pinocchio no romance.
Um debate permite em seguida precisar em qué o epilogo do filme de Ridley Scott
propde uma mudanca de angulo e um novo aprofundamento para a obra de Collodi.
Os alunos podem descobrir que, nos dois casos, o humano triunfa sobre seu duplo,
sem ter o melhor papel. Eles sabem também que a morte de Roy vai abalar Deckard,
lembrando-o sobre o amor e a humanidade: o policial, cacador de replicantes
escolhe fugir, para protegé-la, com Rachel, rob6 humanoide por quem esta
apaixonado. O lirismo e a profundidade das ultimas palavras de Roy fazem
despertar, em contrapartida, a ironia da declaraciao final de Pinocchio, ou sua
percepcao limitada. Os alunos podem constatar que eles ndo conhecem nenhuma
continuacao das Aventuras de Pinocchio. Pesquisas rapidas na internet feitas para
engrandecer o debate podem confirmar, nesse momento da reflexdo, que
efetivamente o Pinocchio de carne e osso curiosamente ndo possui uma historia: ndo
ha sequela do romancel?, como se o destino desse menino burgués, bem orgulhoso
de si, mas “coveiro” do seu duplo “risivel”, ndo interessasse mais. Todas as
reprodug¢des do mito colocam em cena o boneco e ainda retomam suas aventuras,
sem levar em conta sua sentenca de morte no epilogo. Parece, entdo, que, mortos
por seus estatutos degradantes de objetos, o boneco de madeira e o replicante sdo
sacrificados e questionam, com angustia, entre a crenca do fim e o sonho de uma
possivel transcendéncia, os limites obscuros de suas existéncias e, nesse sentido, a

12 Com exce¢do de uma obra menor de Collidi, Pipi ou o macaquinho de cor rosa. Alfredo, o dono de
Pipi, é algumas vezes assimilado ao “menininho como é necessario”, mas ele ndo é o personagem
principal.
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condicdao humana. Roy e Pinocchio, “bodes expiatdrios” que expressam as angustias
modernas, sdo uma espécie de herdis tragicos. A superproducao americana convida
a essa atualizacdo, que Paolo Fabbri (2002, p.277; 2012, p.207) considera, para além
mesmo do romance de Collodi, como o mito literario de Pinocchio.

Podemos considerar uma reinvestida artistica desse trabalho. No ambito do
dialogo entre artes e modos, os alunos podem realizar, em grupo, uma pequena
adaptacdo filmica do epilogo de Pinocchio. Essa produ¢do multimodal, inspirada
pela sequéncia precedente, também se destina a aprofundar os conhecimentos
adquiridos. Ela direciona os alunos a redigir um roteiro, a partir de um ponto de
vista, a caracterizar o personagem, a conceber um cenario, a escolher uma época,
um acompanhamento musical e os efeitos sonoros. Essa producdo os permite
propor uma receptura multimodal, assumindo a anacronia do fim do romance.

CONCLUSAO

Essa reflexdo inicial sobre o lugar e o funcionamento da obra em expansao -
verdadeira semiosfera no seio da nova biblioteca multimodal - se inspira em
projetos iniciados em didatica da literatura e do multimodal (LACELLE, 2009;
LEBRUN, LACELLE, BOUTIN, 2012). Ela se esforca para dar conta da mudanga de
paradigma que afeta atualmente a literatura. A descoberta das “semiosferas” pelos
alunos devera leva-los a compreender que, se certas obras literarias, especialmente
as obras classicas ou patrimoniais da biblioteca coletiva, possuem a faculdade de
expandir objetos-segundos, que enriquecem o valor semiotico e a aura da obra em
expansao, essas obras matriciais possuem também a faculdade de lembra-las da
propria matéria dos objetos gerados e de enriquecer assim o potencial de sua
propria semiosfera. Essa abordagem permite preservar o necessario equilibrio
entre leitura generativa e leitura atualizadora (DUFAYS, 2005). Ela pretende ler um
texto como uma partitura (FOURTANIER, 2014), uma metafora viva, cujas figuras,
mas também os siléncios, podem encontrar ressonancia em outros sistemas
semiodticos artisticamente solidarios. Trata-se de opor a “confianca” das artes a
perda de referéncias engendrada pela modernidade, sobretudo por causa da
aceleragdo técnica e temporal, e de ajudar os alunos a experimentar o presente da
memoria cultural, participando, através de uma receptura criativa e audaciosa, de
sua atualizacdo (CITTON, 2007).



DA UBIQUIDADE DO LEITOR EM MEIO ESCOLAR

Annie ROUXEL
(Tradugdo: Rosiane Xypas)

No inicio do século XXI, as pesquisas sobre o sujeito leitor ddo uma atencao
particular a experiéncia estética. O Coléquio de Reims, em 2002, sobre a experiéncia
da leitura, o de Toulouse em 2008, sobre o texto do leitor e o de Grenoble em 2012,
sobre a experiéncia do sujeito leitor, sdo eventos que testemunham esse interesse.

A experiéncia da ubiquidade - estar aqui e alhures, sair de si e estar em si -
destaca-se no campo da pesquisa sobre o prodigioso poder da leitura. A ubiquidade
é de fato uma constatacao objetiva que resulta da analise reflexiva. Entretanto, qual
consciéncia o sujeito leitor tem disso durante a leitura? A resposta a essa questao
sobressai acertadamente de uma fenomenologia frequentemente colocada fora do
alcance dos leitores, mesmos os experts, e, com efeito, os testemunhos de escritores
sobre suas leituras escolares sao geralmente laconicos a esse proposito. Entretanto,
as teorias daleitura elaboradas por Michel Picard e Vincent Jouve permitem analisar
e trazer elementos de respostas.

PROBLEMATICA E QUADRO CONCEITUAL

Em sua teoria da leitura como jogo, Michel Picard (1986, p.214) se interessa
pelo leitor real e o define pela presenca nele de trés instancias: o ledor, o lido e o
lectante. O ledor é a parte do leitor que mantém o contato com a realidade, o lido
corresponde a parte emocional e fantasmatica do sujeito que reage ao texto (o leitor
é lido pelo texto), e o lectante € a instancia da distanciacao. Michel Picard mostra
que, durante a leitura, a postura do leitor oscila entre participacao e distanciacao.
Em 1992, em O Efeito-personagem, Vicent Jouve modifica e completa a triade
concebida por Michel Picard, abandonando a instancia do ledor, julgada muito
externa ao ato de ler, em proveito do lendo, instincia essencial, suporte da
participacao afetiva, da ilusdo referencial e dos fendmenos de identificagdo, com o
lido remetendo a dimensao do inconsciente, pulsional da leitura. Como Michel
Picard, ele se interessa pelo jogo das instancias no coragdo da leitura, sobretudo o
vai e vem proprio do leitor entre o lendo, lido e o lectante.

Ora, pensar a ubiquidade do leitor supde que se conserve a instancia do ledor
ancorada na realidade da situacdo da leitura. Proponho, pois, para as analises
seguintes, conservar essa instancia e acrescenta-la as instancias retidas por Vicent
Jouve. Assim, ledor, lendo, lido e lectante serdao convocados nos comentarios.



85

Todavia, como se opera a passagem do ledor ao lendo, ou ao lido? Oscilagao
imediata ou passagem progressiva na qual se superpdem, temporaria e
provisoriamente, as duas instancias em um momento fronteirico, momento limite
no qual, se o leitor ndo pode ter consciéncia, tem, pelo menos, a intui¢do? Tentar
explorar essa margem, nos textos dos escritores que colocam em cena ou analisam
a leitura escolar, vence pelo menos por duas razdes.

A primeira se da pela razdo segundo a qual a leitura escolar é pouco presente
nas narracdes dos escritores, ou bem que ela seja o objeto de um olhar totalmente
exterior. Assim, nas apaixonantes autobiografias de leitores contemporaneos -
aquelas sobretudo de Pierre Dumayet (2000), que inaugurou o género, a de Michel
Tremblay (1994), a de Georges Arthur Goldschmidt (2004), a de Alberto Manguel
(2004) -, a leitura escolar esta ausente. Jorge Semprun (1998), em sua obra
autobiografica Adieu, vive clarté!... evoca suas leituras fundadoras - Baudelaire, Les
fleurs du mal?, Rimbaud e Gide - e sua influéncia sobre sua vida de adolescente, mas
sdo leituras privadas. Ele ignora, a exce¢do de dois titulos3, indicados brevemente e
sem comentario algum, as suas leituras do Ensino Médio.

A segunda razdo reside na natureza dos escritos observados: sao escritas
distanciadas - de ensaios, na maioria das vezes - fundadas na lembranca. Desde
entdo, é permitido se interrogar: qual a importancia da reconstrucao literaria nos
fatos evocados? A escrita literaria recria as situacoes, imita as experiéncias, restitui
a poténcia da emocao e das sensac¢des, porém, essas reconstrucoes de adulto, o que
tém elas a ver com a experiéncia fonte? O material literario € suspeito em termos de
cientificismo. Nao é um material experimental; ambivalente, ele propde uma
modelizacdo de fendmenos resultantes de uma lucidez de andlise, que o jovem
protagonista é incapaz de produzir.

Feitas essas reservas, a questao da ubiquidade e de sua eventual experiéncia
na escola tem toda legitimidade. O contexto, a situacdo de leitura (mesmo se sdo
voltados para o esquecimento) e a posicdo do corpo do leitor nesse contexto nao sao
anédinos. ftalo Calvino o lembra com humor, em seu incipit de Se por uma noite de
inverno um viajante... (1981). As vezes, mesmo, o contexto é tdo pragmatico que ele
subsiste apenas em sua lembranga, logo que as leituras sdao apagadas. Assim, Proust,
evocando suas leituras de infancia declara: “o que elas deixam sobretudo em nds, é
aimagem de lugares e dos dias em que as fizemos” (1979, p.36). 0 que importa nessa
analise da leitura escolar € observar o lugar e a funcdo do contexto: presenca forte,
constrangedora, simbolo de autoridade. Este contexto permite ou entrava as
experiéncias de leitura?

As lembrancas dos escritores escolarizados no século XX - Daniel Pennac,
Mona Ozouf, Albert Camus e Pierre Bergounioux -, ou no século XIX - Jules Valles -,
permitem desencadear trés situacdes de leitura diferentes. A primeira,
caracterizada pela transgressdo e a imersdo, descreve a leitura clandestina na

1Viva a Clareza...
2 As Flores do Mal.
3 Semprun (1998, p.148) evoca a leitura de Giraudoux et dos Thibault.



86

escola, o gozo de ler por invasdo. A segunda concerne a leitura escolar como
atividade em sala e apresenta o prazer do desnorteamento, a consciéncia da
ascensao de si. A terceira se destaca do advento de leitura e traz uma experiéncia de
leitura fundadora na escola.

TRES SITUACOES DE LEITURA: TRANSGRESSAO, IMERSAO / LER POR INVASAO /
LEITURA CLANDESTINA NA ESCOLA

Em seu romance Chagrin d’école* (2007), Daniel Pennac, lembra que, em
1969, a leitura dos romances, “considerada como uma perda de tempo, reputada
danosa ao trabalho escolar [..], era proibida durante as horas de estudo”. (2007,
p.99). Ele evoca o prazer duplamente transgressivo das leituras clandestinas,
efetuadas no estudo ou no internato, e a necessidade, as vezes intelectual e afetiva,
de se criar um mundo proprio, porque ele diz: “o primeiro tipo de romance que eu
levava para a escola era aquele que ndo estava no programa. Ninguém me
interrogava sobre ele, nenhum olhar lia essas linhas sobre meus ombros; os autores
lidos e eu ficavamos entre nés” (2007, p.101).

Ele reivindica uma leitura intima e pessoal, livre em suas escolhas e nas
modalidades: “eu ndo era um leitor requintado. Que isso ndo desagrade a Flaubert,
eu lia como Emma Bovary aos quinze anos, para a Unica satisfagdo de minhas
sensacdes, nas quais a felicidade se revela insaciavel” (2007, p.101). Ele destaca a
leitura catartica do fendmeno de identificagcdo, evocando sua leitura do conto de
Andersen, O Patinho Feio, mas também as de Olivier Twist ou dos romances de Emily
Bronte.

Nessa narracdo, a instancia do ledor é sugerida pelas referéncias aos
“romances encapados como livros didaticos, desconsiderados como livros de sala de
aula, escondidos por todos os cantos”, ou ainda “leituras noturnas feitas sob a luz da
lanterna de bolso” (p.99). A do lendo é evocada por sua leitura participativa, avida
de emocdes e por sua empatia com os personagens. A do lectante é esbocada com a
evocacdo de quatro obras, “portas abertas sobre os signos do mundo” (2007, p.101).
Mas, da passagem da consciéncia ao prazer da transgressao em sala de aula; sobre o
prazer da imersao, nada € dito. Esses dois tipos de prazer se sucedem, sem dar lugar
ao sentimento de ubiquidade. Na experiéncia de Daniel Pennac, as instancias do
ledor e do lendo nao co-habitam, como nao se encontram ledor e lectante, o primeiro
ficando externo ao texto, o segundo supondo a distancia critica centrada no texto,
distancia que da acesso ao prazer intelectual, evocada por Wolfgang Iser em O Ato
da leitura.>

4 Didrio de escola.
5 “A leitura so se torna prazer se a criatividade entra em jogo, se o texto nos oferece uma chance de
colocar nossas aptiddes a prova” (ISER, 1985, p.199).
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Essas lembrancas de Daniel Pennac entram, para mim, em ressonancia (pelo
fendmeno da interleitura)® com apurada experiéncia de leitura vivida um século
antes por um outro aluno (petit écolier), Jacques Vingtras, com nove anos de idade,
punido e trancado em um estudo vazio de sua escola. No capitulo XI de seu romance
autobiografico, L’Enfant’ (1879), Jules Valles® descreve a intensidade das
impressoes de seu personagem (seu duplo), na leitura do romance de Daniel Defog,
Robinson Crusoé, encontrado em um pulpito. A narracao é fundada sobre um eclipse
temporal que corresponde ao tempo da leitura, tempo de imersao em um universo
ficcional, tempo de identificacdo com o personagem:

Eu seguro o volume e olho o titulo:

ROBINSON CRUSOE

E noite.

Percebo subitamente isto. H4 quanto tempo estou lendo? (p.117)

O retorno a realidade é infligido pela obscuridade, mas também pela
anquilose, a dureza do corpo doloroso: “Estou com o pesco¢o quebrado, a nuca
doendo, o peito oco”. De fato, durante a leitura, o universo escolar, assemelhado ao
universo carcerario?, foi esquecido: “Fiquei debrucado sobre os capitulos sem
levantar a cabega, sem entender nada, devorado pela curiosidade, colado ao lado de
Robinson, tomado por uma emocdo imensa, tocado profundamente no cérebro e no
coracao” (2007, p.118).

Nenhum sentimento de ubiquidade durante a leitura. Entretanto, o jovem
leitor fica habitado pelo romance que ele acaba de ler e, na euforia que segue a
leitura, ele prolonga a prodigiosa experiéncia da liberdade que ele acaba de viver,
projetando voluntariamente o universo ficcional sobre a realidade: um tipo de
desdobramento se produz entre o aluno esfomeado que olha pela janela do estudo
e o aluno que se identifica com Robinson e sonha fazer crescer uma arvore que
fabrique pao. Ledor e lectante estao bem presentes - por exemplo, com a evocagdo
do “cal¢o do estudo” - e se afirma cada vez (em uma relacdo de for¢a limpidamente
favoravel ao lendo):

Clique, claque! Mexe-se no ferrolho.
E Sexta-feira? Sao esses selvagens?

A ubiquidade do leitor se manifesta posteriormente e resulta do desabrochar
da imaginacdo suscitado pela leitura. A consciéncia da realidade é lembrada pela

6 Criado por Jean Bellemin-Noel (2001, p.12-13), esse conceito designa a aproximacdo
(frequentemente tematica) efetuada pelo leitor entre o texto que ele 1€ e suas leituras anteriores, sem
que essa aproximagao seja inscrita explicitamente na trama do texto, como é o caso por fendmenos
de intertextualidade.

7 A crianga.

8 No capitulo “Le Lycée”, Jacques Vingtras esta no sétimo ano, 1840-1841, por Jules Vallés (1832-
1885).

9“0 pedo esta com raiva. Ele me prendeu; ele me enclausurou em um estudo vazio, trancou-me, e eis-
me sozinho nesses muros sujos [..]” (2007, p. 117).
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fome e os elementos do contexto escolar - a janela, o barulho - e ela é rapidamente
apagada pelo desejo de estar alhures.

Nessa narracdo, a escola é o espago paradoxal de uma experiéncia de uma
nova leitura para o aluno. Em uma época em que o ensino se fazia em latim, que a
leitura de romances era banida das bibliotecas das salas de aulal? a leitura de
Robinson Crusoé abre acesso a um modo de leitura recusado pela escola. A poténcia
da experiéncia vivida nasce também da oposicdo entre o contexto institucional,
simbolo de prisdo e de punicdo, e o extraordinario sentimento de evasdo, de
liberdade, oferecido pela leitura de Robinson Crusoé.

A LEITURA ESCOLAR, PRAZER DA MUDANGA, EMERGENCIA DE SI

Esse contraste, entre quadro escolar e evasdao prometida pela literatura, pode
ser vivido como constitutivo de um elogio da escola. E assim que Mona Ozouf e
Albert Camus, que ela cita em sua obra Composition francaise sur une enfance
bretonnell, evocam o prazer do exotismo oferecido pela leitura dos livros didaticos
da escola primaria. Com efeito, as duas criangas ndo provam nada mais que a
mudanca: “Eu gostava de tudo na escola e singularmente a evoca¢do daquilo me era
tdo distante”, escreve Ozouf (2009, p.118). “Eu acho que nunca me apeguei tanto a
um livro quanto ao didatico de leitura do curso elementar, Claude et Antoinette a la
maison forestiere’? (OZOUF, 2009, p.18), e ela explica: “Neste livro modesto estava
todo exotismo para mim”. Ela da exemplos de narrativas em que a presenca da neve,
tdo rara na Bretanha, a faz sonhar, experiéncia semelhante a de Albert Camus
crianca:

Sob o sol da Argélia, o pequeno Albert Camus se encantava de ver as
imagens em seus livros com os alunos encapuzados puxando lenhas sob
a neve. Eu adorava histérias onde nevava, onde gelava - isso é tdo raro
na Bretanha que Louis Guilloux julga serem boas escrever em seu diario
as manhas “glaciais” - onde as chaminés fumavam, onde a sopa com
ervilhas fervia para dar as criangas congeladas (2009, p. 118).

Na obra autobiografica, inacabada e de publicacdo postuma, Le Premier
homme?!3, Albert Camus evoca a felicidade da mudanca oferecida pela leitura escolar:

Os livros didaticos eram sempre aqueles que estavam em uso na
metropole. E essas criancas que s6 conheciam o siroco, que é um vento
do sudeste quente e seco, a poeira, os aguaceiros prodigiosos e breves, a
areia das praias e o mar em chamas sob o sol, liam com aplicacao, fazendo

10 Daniel Gestin mostra que estas leituras, sérias, educativas, estdo frequentemente nas obras de
moral ou de histéria (1998, p.109-112).

11 Composic¢do francesa sobre uma infiancia Breta.

12 Claude e Antoinette na casa da floresta.

13 O primeiro homem.
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soar as virgulas e os pontos, narrativas miticas para eles, nas quais as
criancas de boné e écharpe de 13, os pés calgados com tamancos,
entravam em casa no frio glacial puxando as lenhas nos caminhos
cobertos de neve, até que percebessem o teto cheio de neve da casa, onde
a chaminé fumava e a sopa de ervilha cozinhava na lareira. Para Jacques,
essas narrativas eram o exotismo puro. Ele sonhava com isso, povoava
suas redagdes de um mundo que nunca tinha visto” (1994, p.162).

O ambito escolar foi rebarbativo e austero, como o colégio Ernest Renan, de
Saint-Brieuc, dispersado durante a guerra em “locais improvaveis” - “sdo quatro
pecas exiguas, frias e empoeiradas, um pouco sombrias pelas duas fileiras de telhas
que fazem uma luz de caverna” (OZOUF, 2009, p.155). Era, para Ozouf, “um lugar
profundamente seguro”. Que nao seja “aberto”, como se diz agora. Sobre a vida, era
naqueles tempos desgracados, uma bencdao” (2009, p.159). Para ela, o
enclausuramento na escola serve de trampolim para a imaginagdo. A consciéncia do
contexto supde a ativacdo da instancia do ledor, mas esta é rapidamente
abandonada por um salto radical e jubiloso em outro espaco, imaginario onde se
desabrocha o lendo. A franqueza de uma instdncia a outra parece imediata e sem
transicdo. A impressao inicial, no periodo, é de que o colégio ndo é um bom lugar
(austero e rebarbativo), mas, ao final, € um lugar seguro e trampolim para a
imaginacao.

Em Camus, a passagem da realidade ao mundo ficcional se efetua por um
breve deslizamento, no qual parecem, em um instante, coabitar as duas instancias,
o tempo da virada em um universo ficcional. A transicdo de um mundo a outro se
faz, como em Proust, gracas as sensacdes, frequentemente mais olfativas:

Essas narrativas faziam parte, para ele, da poténcia da poesia da escola,
que se alimentava também do odor de verniz das regras e dos estojos, do
sabor delicioso da alga de sua mochila, que ele mordia longamente
penando em seu trabalho, do odor amargo e aspero da tinta violeta, [...],
do doce contato com as paginas lisas e frias de alguns livros, de onde
vinha assim um delicioso odor da impressora e de cola, e os dias de chuva
enfim, deste odor de 1a molhada que subia das cabanas de 1a no fundo da
sala e que era como a prefiguragdo deste universo edénico, no qual as
criangas de tamanco e em boné de 1a corriam na neve em dire¢do a casa
quente. (1994, p.163).

Evocando as leituras de biblioteca e de casa, esta guinada é descrita com mais
precisdo ainda:

De um livro a outro, havia um odor particular, a depender do papel em
que estivesse sido impresso, odor fino, secreto, em cada caso, mas tdo
singular... [...] E cada um desses odores, antes mesmo das leituras terem
iniciado, encantava Jacques em um outro universo cheio de promessas,
onde ja comeg¢ava a sombrear o vao onde ele se encontrava, para suprimir
o bairro e seus barulhos, a cidade e o mundo inteiro, que ia desaparecer
totalmente, assim que a leitura comegasse com uma avidez louca,
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exaltada, que acabaria por jogar a crianga em uma total embriaguez, na
qual as ordens repetidas nem chegam a tira-la de 1a”.

Se Camus insiste fortemente na separac¢do dos dois universos - “duas vidas
em que ele ndo poderia ligar uma a outra” - ele evoca a igual presenca nele,
analisando os efeitos da leitura em si mesmo e em seu camarada.

[Esta aqui] fazia nascer e crescer neles todo um universo de imagens e de
lembrangas irredutiveis a realidade na qual eles viviam todos os dias,
mas certamente ndo menos presente para essas criangas ardentes, que
viviam seus sonhos tdo violentamente quanto suas vidas (1994, p.268-
269).

A ideia do desdobramento proprio a ubiquidade esta bem presente nessa
analise. Ela é também sugerida por Mona Ozouf:

O entusiasmo ndo era menor nas aulas de francés deste modesto colégio.
Os textos que nos davam a ler nos faziam um fabuloso presente de
emocdes e de experiéncias fora de nosso alcance; gracas a eles, nos
sabiamos o que era a paixao, o ciime, a astucia, a crueldade, a separacgao;
podiamos viver, adiantados, “o que ndo era de nossa idade”, e sem nos
fazer mal” (2009, p.160).

O adolescente faz a experiéncia do vivido ficticio e o adulto que escreve
sublinha a importancia desse vivido: a leitora sai de si mesma para ser uma outra -
em um outro tempo e em um outro lugar - e essa experiéncia a transforma, a faz
crescer. O ganho é ao mesmo tempo afetivo e cognitivo. A identificacdo com os
personagens nutre a reflexdo sobre as obras e sobre a vida. Se a instancia do lendo
é convocada, a do lectante ndo €, no fim das contas. De qualquer maneira, Mona
Ozouf homenageia suas professoras, que os “tratam como adultos”: “Elas nos
ensinavam a ter com os textos um olhar franco dos comentarios do livro didatico...
[..] Elas nos davam o gosto de vagabundear em suas obras, de julga-las, de pega-las
ou larga-las” (2009, p.160-161).

Esse reconhecimento, esse respeito ao aluno como sujeito singular, se
encontram igualmente nas lembrancas de Albert Camus: “Na sala de aula da Sra.
Germain, pela primeira vez, eles (os alunos) sentiam que eles existiam e que eram o
objeto da mais alta consideracao: julgavam-nos dignos de descobrir o mundo”
(2009, p.160). Acolhendo as reagdes subjetivas dos alunos, incitando-lhes a ter um
olhar pessoal e critico sobre os textos, o mestre os institui sujeitos leitores e
contribui assim a sua emergéncia deles seres humanos.
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UMA EXPERIENCIA DE LEITURA FUNDADORA NA ESCOLA

Em sua obra, Un peu de bleu dans le paysage'*, Pierre Bergounioux narra e
analisa uma lembranca marcante de leitura escolar, um auténtico evento de leitura
que ele qualifica de “tipo de milagre em cores ternas” (2001, p. 60)!>. Trata-se da
leitura, em uma triste memorizagdo da escola, de um conto que lhe desvenda os
poderes da leitura. Ele analisa esse evento decisivo assim: “Ndo conhego livro algum
que nao tenha feito estremer o solo da existéncia, deslocado a visao pobre, grosseira,
antes que a sacudisse e a devolvesse para a realidade” (2001, p. 59).

Pelo contraste que ele forma com a obra, o contexto de leitural® tem um papel
determinante na chegada ao evento de leitura: o conto e sobretudo, sua significacdo,
se esclarecem a “tristeza da estacao, do lugar” (2001, p. 66), no qual se dissipa o
tédio. P. Bergounioux explica a vibracao [...] “desse conto na crianca de seis anos que
ele foi, pelo efeito de abismo do contexto de leitura no texto lido”1” : “Ha o edificio
triste onde estavamos fechados, outubro envidragado, o cuidado prolongado com o
estudo e depois, no centro da situacdo, dentro de um volume impresso, a porta
aberta para a floresta das possibilidades, o ouro inesgotavel das visées” (2001,
p.65).

A descoberta dos jogos simbolicos da leitura se enraiza no vivido pela
crianga. A cena é contada - e revivida - no presente. A memoria visual parece ter
conservado imagens intactas: “Delicadamente, eu tirei do pulpito o livro de leitura.
Ele é ornado de desenhos com a pluma pintada de rosa...” (2001, p. 63). A instancia
do ledor é despertada, porém as reagdes precisas da crianca no coracdo da leitura
sdo parcialmente eficazes. Todavia, se percebe claramente o papel essencial da
imaginacdo que confere ao jovem leitor o dom da ubiquidade. E precisamente essa
descoberta que constitui o evento de leitura. P. Bergounioux sublinha “seu brilho
iniciatico e sua poténcia de revelacao” (2001, p. 65). Essa experiéncia é o ponto de
uma “nova origem”, a de um leitor que acessa, “pelo favor esmagador de um livro
escolar, a forma inteira de nossa condicao” (2001, p. 65).

O sentimento de ubiquidade esta bem no centro dessa experiéncia: a crianca
descobre a magia da leitura que a transporta longe de onde ele esta, mas € o adulto
que esclarece, por sua analise, o prazer que o submerge e o choque dessa revelacao.
A ubiquidade é constatada posteriormente.

14 Um Pouco de azul na paisagem.

15 As referéncias mencionadas sdo extraidas do capitulo “A voz de madeira” (2001, p.59-66).

16 A escola primaria situada no hotel Rennaissance.

17 “Eu teria esquecido esta leitura se eu ndo a tivesse descoberto, como um abismo, a imagem do
instante que ela ampliou”. (2001, p.66).
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A UBIQUIDADE VARIAVEL, MOVEL, PARADOXAL, ENTRE A EXTERIORIDADE E
INTERIORIDADE

Finalmente, em todas essas narracdes, os alunos fazem a experiéncia da
ubiquidade e é frequentemente o que da o valor da leitura deles. Entretanto, a
excecao de Albert Camus, as criangas s6 tém consciéncia do fendmeno depois do
fato, depois de ter provado do prazer da evasao e da liberdade. O contexto escolar e
o que o simboliza para alguns dentre eles - a autoridade, a restri¢ao - é neutralizado,
até mesmo aniquilado, durante a leitura. A instincia do ledor se distancia
rapidamente das trés outras. No entanto, alguns indicios deixam pensar que ela ndo
desaparece totalmente. Lembrada pelo corpo cansado do leitor e pela hora - o
tempo social: a presenca do pido, a hora da refeicao - ela indica que o leitor retoma
0 pé no seu meio ambiente. Na escola, a instancia do ledor poderia representar a
consciéncia da norma escolar, um tipo de superego do leitor.

As vezes, sim, o contexto escolar se apaga, porque a norma € aceita. Assim, M.
Ozouf afirma que, para ela, o contexto era seguro, o que significa entdo que o contato
com a realidade ndo entrava de modo algum o impeto no texto, nem seu gozo. Essa
relacdo positiva com a escola se acompanha de um contato tacito, no qual a leitura
escolar é apreciada, nao somente porque ela oferece desorientacdo e exotismo, mas
porque ela é verdadeiramente emancipadora, suscitando a instancia critica do
lectante.

Notemos, porém, que, por verdadeiramente apreciar o incidente do contexto
escolar sobre a leitura, é importante precisar segundo qual modalidade e qual nivel
esta é efetuada: leitura de livro da escola primaria; leitura pessoal, intima, de uma
obra integral, em vista de seu estudo no ensino fundamental ou médio; ou ainda a
leitura analitica e distanciada de excertos na sala de aula. A experiéncia da
ubiquidade nao é a mesma se ela for motivada pela passagem do ledor ao lendo, ou
do ledor para o lectante. Ora, se as situacdes de leitura evocadas pelos escritores ndao
sdo da mesma ordem, nao resta duvida - alguns testemunhos o mostram - que a
escola pode ser o lugar paradoxal de experiéncias de leituras marcantes, mesmo se
for necessario convir que, o mais frequentemente, essas experiéncias acontecam na
esfera intima. Além disso, ndo saberiamos evitar o fato de que essas narragoes sao
pelo menos trés, dentre elas aquelas de “bons alunos”, que ndo temem a avaliacao, o
que esta longe de ser a situacao geral dos alunos de hoje em dia.

Chegando neste ponto da reflexdo, parece que, para assegurar a
especificidade do contexto escolar ordinario sobre a leitura, seria necessario
compara-lo com outros contextos publicos, nos quais o leitor se expusesse aos
olhares em um espago que se lhe impde, que se mantenha. Nada a ver, de fato, com
a leitura intima em um jardim, na cama ou na banheira, como em Dany Laferriere!s.

18 “Escrevo cada vez mais em lugares de transicdo (aeroportos, avides e quartos de hotéis), mas para
ler, eu prefiro minha cama ou minha banheira” (2013, p. 65).
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UMA ENQUETE QUALITATIVA: INDICIO DA SITUAGCAO DE LEITURA SOBRE A
ENTRADA NO MUNDO FICCIONAL?

A fim de interrogar e de apreciar a eventual especificidade do contexto
escolar, fiz uma enquete, em 2013 e 2014, junto a leitores empiricos, encontrados
em lugares os mais diversos possiveis: metrd, trem, restaurante, prado perto da
praia, montanha, parque... uns sessenta leitores de todas as idades, encontrados por
acaso de viagens na Francal®. Informados de minha pesquisa e da reportagem
fotografica que a acompanha, frequentemente consentiram em uma conversa sobre
seus modos de ler.

No momento em que eu os encontrei, esses leitores tiveram como trago
comum estarem absorvidos pela leitura de um livro (ndo de uma revista), que
suponho seja um romance, e suas expressoes demonstraram claramente a
concentragdo ou o prazer deles. Destaquei 0 momento que me pareceu oportuno
para engajar a enquete, que anuncio breve e que consiste em trés questdes
relativamente simples: quando vocé 1€, vocé consegue fazer abstracao do contexto
de leitura? Vocé acha que o contexto tem incidéncia em sua maneira de ler? Qual?
Eventualmente, a entrevista pode prosseguir sobre a escolha de leitura do leitor e
seu estatuto (leitor ocasional, grande leitor).

Certo, trata-se de uma investigacao limitada, que nao se pretende, de forma
alguma, a generalizacdo, mas ela é relativamente rica em seus ensinos, felizmente
com numerosas respostas convergentes e interessantes, pelo testemunho
fotografico que permite surpreender as emocoes de leitura em situacao da leitura
em tempo real.

Eis aqui trés constatagdes simples para alimentar nossa reflexao.

1. Segundo as declaracdes do conjunto de leitores, a entrada no mundo de
ficcdo é rapida, se nao for imediata: o ledor se apaga diante do lendo.

2. Uma consciéncia surda do contexto subsiste, no entanto: assim pode-se
interpretar, por um leitor fotografado em um restaurante de Chatel (Haute-
Savoie), o vai e vem entre um romance grosso americano e os pratos que
sucedem. A sucessdo das imagens mostra a capacidade do leitor em
mergulhar no universo ficcional e em fazer parte do mesmo (testemunha o
sorriso que ilumina de modo discreto seu rosto): a instancia do lendo é
manifestada. Com essa leitura entrecortada ao ritmo da refeicao, esse leitor
oferece um belo exemplo de aptiddo a “suspensao voluntaria da
incredulidade”?%. Mas a instancia do ledor é a atividade em surdina, porque o
leitor come e nao perde, pois, o contato com a realidade. Mas se a ubiquidade
é manifesta pelo olhar exterior do fotografo, nada diz que o leitor presta
atencao a esse fendmeno, de tanto que ele esta voltado para seu romance.

19 Sobretudo, na Bretanha, na provincia de Haute-savoie, na Ilha de Franca... dentre estes leitores,
um operario britanico e um estudante tcheco.
20 Conceito criado por Samuel Coleridge (1817), Biografia literaria, capitulo 14.
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3.Aincidéncia do romance é abordada em termos de entrave ou de adjuvante
a leitura. A quase totalidade das respostas - quer se tratem de leitores
isolados na natureza, ou no anonimato de lugares publicos - reconforta a
ideia do levar em conta o contexto para a leitura efetuada e esquecimento
rapido da leitura, uma vez que o livro é aberto. Assim, esse casal de leitores
interrogados no TGV Paris-Rennes confessa poder se deleitar com romances
policiais no trem, enquanto que, em suas casas, a presenca das criancas os
interrompe constantemente. A leitora precisa, além disso, que a incidéncia
do contexto influencie a escolha da obra lida: a dura¢do da viagem de trem
lhe permite dar livre curso a sua imaginagdo e apreciar o suspense de um
romance de Fred Vargas, enquanto que, durante a semana, no 6nibus que a
conduz ao trabalho, ela faz uma escolha das unidades de leitura - textos
breves ou capitulos - em relagdo com a duracdo do transporte. O testemunho
mostra ainda uma aptidao desses leitores a emergirem na obra lida, a
privilegiar a instancia do lendo, mas o ledor ndo esta nunca longe, desde que
a situacao de leitura seja aqui determinante para a escolha da obra. Na casa
desses leitores, o sentimento de estar “aqui” e transportados alhures é muito
sensivel e participa do prazer deles.

Finalmente, de um contexto a outro, parece que ha pouca diferenga. A
experiéncia descrita pelos leitores interrogados se assemelha fortemente as
lembrancas de alunos dos escritores: conscientes de suas situacdes de leitura, eles
esquecem muito rapido o contexto para se confrontar com a obra lida e conhecer o
encanto do cenario no texto. Esse resultado surpreende um pouco e convida a
analisar mais a fundo os dados do problema, para se tirar partido dele.

Dois destaques sao importantes: primeiramente, todos esses leitores -
alunos que se tornaram escritores e leitores solicitados pela enquete -
compartilham o gosto pela leitura. Quer eles estejam entre os muros de uma classe
ou em um espaco publico, eles se transportam facilmente para dentro do universo
ficcional: a dimensao “publica” do contexto ndo entrava a imersdo no texto. E, as
vezes, o leitor pode se isolar porque ele é an6nimo e é esse anonimato que permite
a intimidade com o texto. E o que se produz com os leitores da enquete. Ora, o
segundo destaque é a dimensao publica do contexto escolar, que é totalmente outra:
aescola é olugar no qual o leitor se expde, no qual, diante de uma leitura restringida
o mais frequentemente, ele é avaliado pelo professor e pelos seus pares. E essa
dimensao institucional e coletiva que faz a especificidade do contexto escolar e que
D. Pennac denuncia indiretamente em seu ensaio autobiografico. Parece que é essa
dimensdo institucional, bem mais que a leitura em si mesma, que esta em questdo
com os alunos que rejeitam a leitura escolar. Dito em outras palavras, o que conta é
arelacdo dos alunos com a escola, muito mais do que a relacdo deles com a leitura.
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PERSPECTIVAS DIDATICAS

Analises que precedem pistas podem ser lancadas para o ensino-
aprendizagem da leitura literaria.

O PRAZER DA UBIQUIDADE COMO VETOR DO PRAZER DE LER

E possivel fazer viver, na escola, o prazer ligado ao desdobramento da
imaginacdo, ao cenario, ao sentimento intenso de liberdade, observando a escolha
das obras, poupando tempo - e espacos - de leitura pessoal das obras integrais.

Como J. Valles, A. Camus, M. Ozouf, P. Bergounioux, os alunos do século XXI
tém compartilhado o gosto do exotismo e da evasdo, mas, no mundo de hoje, eles
dispdem, pela onipresenca da imagem e a cultura das telas, de diversos outros meios
diferentes do livro para satisfazé-los.

Ora, o cendrio oferecido para a leitura é de uma outra ordem: ele treina o
leitor em um mundo criado por ele mesmo, a partir das palavras do texto, e esse
universo ficcional, pertencendo-lhe (é o que mostra a experiéncia vivida pelo jovem
Vingtras), é também o que faz, aos olhos de D. Pennac, o valor da leitura. O
desdobramento da imaginacao é, ao mesmo tempo, ato de liberdade e de criacao. Ele
é fonte de um prazer intenso, de uma jubilagdo que se aproxima da embriaguez,
como disse o jovem Camus, prazer que o leitor deseja ardentemente conhecer de
novo, em outras leituras. E necessério hoje frequentemente ensinar aos alunos a se
deixarem levar, no texto, como se desliza em um sonho, de sorte que a experiéncia
do cenario possa advir. Da leitura oferecida na sala de aula, aos tempos de leitura
cursiva levada dentro dos ateliers de leitura, dispositivos sdo atualmente bem vistos
hoje em dia na Franga. As pesquisas recentes em didatica da literatura exploram
precisamente essa questao do encontro intimo dos alunos com o texto, no espaco da
classe. De fato, o que importa, antes das permutas intersubjetivas, é permitir que os
alunos estejam disponiveis ao texto e a eles mesmos, como o0 sao os leitores de nossa
enquete. Trata-se, pois, para a entrada em leitura, de abolir simbolicamente os
muros da sala de aula, de esquecer a presenga dos pares e de estar s com o texto.
Em outros termos, esses dispositivos didaticos visam a favorecer a passagem do
ledor (particularmente o resistente a escola) ao lendo ou ao lido, essas duas
instancias sendo sempre encadeadas uma na outra, antes de suscitar o lectante nas
trocas coletivas. Duas teses sobre a leitura subjetiva na sala de aula acabam de ser
defendidas, que insistem sobre esse tempo de escuta a si mesmo, previamente a
todos os estudos na sala de aula (THIEURMEL, 2014; MILCENT, 2014). A segunda se
interessa precisamente pelas “posturas de descoberta”, que os alunos adotam diante
do texto e que condicionam a fecundidade da experiéncia sensivel e do cenario, pois
a importancia da passagem do mundo real ao mundo ficcional é a fonte do
sentimento de ubiquidade e do prazer de ler.
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A CONSCIENCIA DA UBIQUIDADE, UMA FONTE PARA A INTERPRETACAO DOS
TEXTOS

Muito além do prazer sentido, a consciéncia do fenémeno da ubiquidade
pode servir a interpretacao dos textos e a compreensao do jogo literario.

Pelo recurso a metacognicdo, mas também pela leitura de obras
metaficcionais e sobretudo metalépticas, é possivel propiciar ao leitor a consciéncia
da ubiquidade: a consciéncia de ser um leitor historicamente situado (aqui e agora),
e de se transportar a um outro tempo e a outro lugar, o da ficcdo. Numerosos livros
infantis, propostos em escolas primarias (Chester, de Mélanie Watt, La petite fille du
tableau?!, de Magdalena Guirao-Julien e Elsa Huet, entre outras) se fundam na
metalepse e constroem o problema da representacdo, interrogando de maneira
ludica, a fronteira entre realidade e ficcdo. Os alunos do ensino médio podem
também reencontrar ou descobrir esse procedimento jubilatorio naleitura de obras
patrimoniais, como o Roman comique??, de Scarron, Jacques le Fataliste?3, de Diderot,
ou ainda Tristam Shandy, de Sterne. A interpelacdo feita ao leitor nos romances, ativa
a instancia do ledor e lembra ao leitor, as vezes abruptamente, sua situagdo
historica: é pelo convite do texto que o ledor se apaga para dar lugar ao lendo ou ao
lectante. A metalepse é o lugar onde a ubiquidade do leitor é manifesta e onde ele
pode jogar o jogo literario.

A tomada de consciéncia da ubiquidade pelo leitor é igualmente propicia a
uma reflexdo sobre a historicidade dos textos e a relatividade dos valores, ou a
permanéncia e a ressonancia deles em nossa vida hoje: ela suscita o lectante. Ela é
experiéncia da alteridade e da sentido a estranheza do universo ficcional. Pouco
importa o tipo de cenario proposto pela fic¢do - historico, geografico ou os dois - a
experiéncia da ubiquidade resulta em uma abertura cultural que amplia o horizonte
do leitor. Penetrando, como resultado, nos personagens em outros lugares e em
outros tempos, ele adquire saberes e valores que permanecem bem depois da leitura
e agem sobre o pensamento e seu comportamento. Assim, M. Ozouf relata como, da
leitura de L’école des femmes?4, nasce nela o sentimento de solidariedade por uma
colega da escola, “traduzida em regime disciplinar, por ter feito passar uma carta de
uma interna para um menino da escola de ensino médio, Anatole Le Braz” (2009, p.
160-161).

21 A menina da pintura.
22 Romance c6mico.

23 Jacques, o fatalista.

24 A Escola de mulheres.
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A EXPERIENCIA DA UBIQUIDADE, UM FUNDAMENTO DA CONSTRUCAO
IDENTITARIA

Ainda sobre isso, transportando o leitor ao universo ficcional para la viver,
como cada um dos alunos apresentados, como experiéncias “fora do alcance” na vida
cotidiana, essa experiéncia o transforma em profundidade: o leitor se torna outro.
Assim como explica Paul Ricoeur, “compreender-se é sempre se compreender
diante de um texto e receber dele as condi¢cdes de um si mesmo-outro, de um eu que
vem a leitura” (1985, p. 228-263). Saindo de si mesmo para se identificar com um
personagem, sendo, durante o tempo de leitura, ele mesmo e outro, o leitor
enriquece sua experiéncia humana. Acontece de o leitor ficar habitado muito tempo
pela obra que ele acaba de ler, ao ponto de ela ser constitutiva dos titulos marcantes
de sua biblioteca interior, logo, de sua identidade literaria2.

CONCLUSAO

Finalmente, na escola, como alhures, a experiéncia de leitura neutraliza
frequentemente o contexto em que ela ocorre, mas ndo exige seu esquecimento. Os
testemunhos de escritores, os de M. Ozouf, A. Camus, P. Bergounioux, em particular,
mostram que essa experiéncia pode advir a escola e que a consciéncia da
ubiquidade, que lhe é frequentemente posterior, pode ser uma fonte de prazer de
ler e uma fonte para a interpretacao das obras. M. Ozouf e A. Camus sublinham a
importancia da escola em sua formacdao de leitor e eles homenageiam os
professores, que os tiveram resolutamente considerados como auténticos sujeitos
leitores, dignos de respeito. A liberdade dada a fala do aluno por M. Germain, ou
pelos professores do colégio Ernest Renan, é fundamental e exemplar. Ela retne,
pelos efeitos nos leitores, a liberdade vivida por D. Pennac em suas leituras
clandestinas, por Jacques Vingtras (alias Jules Valles), retida ao estudo, por P.
Bergounioux, descobrindo, em um conto, a magia da leitura. A liberdade na leitura é
também o que premia os leitores da enquete. Ela parece ser a condi¢do do desejo e
do prazer de ler e, mais ainda, do florescimento sensivel e intelectual dos leitores. E
porque, para serem fecundas, as pesquisas didaticas sobre a leitura ndo podem
suprimir a subjetividade dos sujeitos leitores.

25 “A nogdo de identidade literaria supde [...] uma sorte de equivaléncia entre si e os textos: textos
que eu gosto, que me representam, que metaforicamente falam de mim, que me fizeram o que eu sou,
que digam o que eu gostaria de dizer, que me revelaram” (ROUXEL, 2004, p. 139).



DA INFLUENCIA DE TEMPOS E ESPACOS DA
LEITURA NA FORMACAO LITERARIA

Jean-Louis DUMORTIER e Micheline DISPY
(Tradugdo: Paulo Sobral)

Em se tratando da influéncia dos tempos e dos lugares da leitura na formacao
literaria, ndo diremos nada que resulte de uma pesquisa. Ndo procuramos buscar
essa influéncia adotando um método que poderiamos ter submetido a discussao. S6
fazemos esboc¢ar um vasto programa de investigacdo abrangendo a totalidade do
curriculo disciplinar.

Comecemos pelo fim. Isto é, pelo fim do nosso titulo. Comecemos pela
“formacao literaria”. Chamamos assim o componente escolar de uma educag¢ado da
qual resultam disposi¢des individuais em torno da literatura, quer dizer, inclinagdes
duradouras a serem adotadas para com ela, esta ou aquela conduta, inclinagdes
fundadas em experiéncias felizes ou infelizes, como também em ideias positivas ou
negativas.

EDUCACAO LITERARIA

Essas disposicdes sdao fundadas em experiéncias pessoais, felizes ou infelizes,
de leitura (ou de escrita) do literario, em ideias positivas ou negativas sobre a
literatura, que germinaram ou ndo no campo dessa experiéncia. Da educac¢do
literaria podem, entdo, resultar todos os tipos de palatabilidade, ou de aversao
imaginaveis.

A educacao literaria é suscetivel de se realizar no recinto escolar ou fora
deste, ao longo do periodo escolar ou nas margens dele, em momentos e lugares
marcados nos arredores do trabalho ou nos do lazer. Ela pode se realizar gracas a,
por causa de, e mesmo apesar do que fazem os diferentes atores sociais: certamente
os professores, mas também os pais, avds, irmas e irmdos, amigos, namorados,
babas, bibliotecarios, livreiros, animadores culturais, participantes de foruns
eletronicos etc.

Da educacao literaria resultam diferentes disposi¢cdes individuais. Dadas as
satisfacdes que ao longo do tempo a leitura de obras literarias forneceu ou nao a
crianga ou ao adolescente, dados os exemplos de leitura que ele pdde ou nao seguir,
dados os elogios ou as culpas que ele mesmo recebeu e sentiu enquanto leitor de
literatura ou que ele ouviu de terceiros, dados os motivos que ele teve, de crer ou
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ndao no que lhe disseram sobre os poderes da literatura, ele esta disposto a
reconhecer (ou nao) um papel na constru¢do de uma personalidade ou de uma
comunidade, disposto a trocar (ou ndo) com ela no ambito do lazer, disposto a ler
nestas ou naquelas circunstancias, desta ou daquela maneira, disposto, talvez, a
mover-se em direcao a alguma (ou a afastar-se de toda) atividade profissional ligada
a literatura.

A FORMACAO LITERARIA

Componente da educacdo literaria, a formacao literaria decorre na forma
escolar (VINCENT, 1994). Quem diz forma escolar, diz, entre outras coisas, ocupag¢ao
limitada e regulamentada do espaco e do tempo. Essa limitacio e essa
regulamentacdo dirigem as modalidades de leitura especificas do “discurso
literario” (MAINGUENEAU, 2004), que caracterizam especialmente as restri¢cdes
ligadas ao lugar e ao momento das praticas de leitura, restrigdes relativas a duragéo,
a cadéncia, a escancao, a reiteracdo do ato de leitura. A formacao literaria se realiza
em tempos e lugares dedicados a uma aprendizagem cujos resultados formam o
objeto de avalia¢des! pelas pessoas patenteadas.

A formacao literaria ainda é atualmente, na francofonia, um componente da
disciplina escolar “francés” e ela é, presumivelmente, em outros lugares, um
componente, mais ou menos importante, de toda disciplina escolar dedicada a
aprendizagem da lingua de escolarizacdo. Contudo, ela é igualmente um
componente de outras disciplinas incluindo objetivos de ordem literaria: pensa-se
particularmente em linguas estrangeiras modernas e antigas.

Enquanto componente de uma disciplina tendo como objetivo o
desenvolvimento de competéncias de recepcdo e de producao de discursos
dedicados (ou se prestando) aos usos praticos ou estéticos?, a formacao literaria
comeca, em principio, assim que os estudantes sdo confrontados com esses
discursos - isto é, desde o jardim de infancia. Mas dois fen6menos podem fazer com

1 Algumas delas, para fins de certificacdo, servem para tomar decisdes quanto a continuidade da
escolarizacao, de outras, ditas formativas, servem para regular a oferta de ensino e as necessidades
de aprendizagem. Definitivamente, ndo ha a menor dificuldade para os professores implicados na
formacdo literaria fazerem a distin¢cdo entre o que os alunos precisam aprender para se tornarem
amadores esclarecidos de literatura (cf. infra) e o que eles devem saber ou saber-fazer para terem
sucesso nas avalia¢cdes de certificados.

2 Podem-se caracterizar os usos estéticos negativamente, ao dizer que eles ndo sio marcados nos
limites da utilidade determinada e/ou circunstanciada; pode-se também caracteriza-los
positivamente, ao dizer duas coisas: a primeira é que eles intimam frequentemente o destinatario a
construir mentalmente um quadro dentro do qual encontram-se referentes de enunciados cuja
existéncia ndo pode ser atestada, qualquer que seja seu grau de semelhanga com referentes cuja
existéncia pode ser atestada (CAIRA, 2011:79); a segunda é que eles engajam o destinatario a prestar
frequentemente atengio aos tragos formais que se afastam do ordinario. Ter-se-a reconhecido o
binémio “ficcdo e dic¢io”, sobre o qual Genette (1991) chamou a atengdo e que por muito tempo foi
constitutivo da literatura.
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que alguns professores ndo se sintam (ou muito pouco) preocupados com essa
formacao.

O primeiro é a coexisténcia, durante a escolaridade, de diversas
“configuracdes disciplinares” (LAHANIER-REUTER & REUTER, 2004), isto é, de
diversos sistemas de conteudos, de métodos, de modos de avaliagdo que se sucedem
ou que se justapoem, diferenciando-se segundo as formas de ensino3.

O segundo fendmeno é a imprecisdo dos contetdos disciplinares que a
palavra “literatura” designa, quando ela é, explicitamente ou implicitamente,
questdo do ensino durante a escolaridade obrigatdria: do que se trata, em que
proporg¢des e ordem de importancia? Trata-se de saberes sobre a literatura: sobre a
historia de suainstituicdo, a periodizacdo de uma historia institucional ou ndo, sobre
os critérios de distincao do “discurso literario”? Trata-se do saber-fazer relativo ao
comércio com as obras: como acha-las, classifica-las, escolhé-las? Trata-se de
competéncias de leituras adequadas a sua compreensao - ou a sua interpretacao,
como queira? Trata-se de competéncias de expressdo escrita ou oral, relativas a
manifestacao dessa compreensao-interpretacao etc.?

E a conjuncio desses dois fendmenos que explica que na Bélgica francéfona,
por exemplo, alguns professores da educacdo basica* ou do ensino técnico®,
estimem ndo ter que apoiar as aprendizagens literarias, suportes que eles detém
pela prerrogativa de seus colegas do Ensino Fundamental, ou do ensino de
transicao®. Isso ndo os impede que desempenhem, sem querer, sem o saber, através
de praticas de sala de aula relativas as obras para jovens, um papel decisivo na
formacao literaria. Dito isso, ndo se saberia encorajar bem seus formadores, que
suscitam uma reflexdo sobre a palavra “literatura”, cuja determinag¢do pelo termo
“juvenil” enfraquece o corte. Nao se saberia, igualmente, incentivar seus
formadores, que prolongam essa reflexao por um debate do corpus escolar das obras
dirigidas aos jovens (DUMORTIER & DISPY, 2010) e pelo questionamento do valor
das atividades relacionadas, estimadas pelo critério de uma contribuicdo a uma
formacao literaria, cujo sucesso depende de uma acdo colegial e coerente de longa
duracao.

Elemento de uma disciplina, a formacgdo literaria procede da “consciéncia
disciplinar” (REUTER, 2007, 41-44), em outras palavras, das representacdes dessa

3 Antes que sucessdo e justaposicdo, trata-se, na verdade, de um telhamento de configuracdes
correspondentes aos graus e as formas de escolarizacio.

4 Na Bélgica francéfona, qualifica-se como fundamental o ensino dispensado desde o Ensino Primario
até o final do Ensino Fundamental.

5 Na Bélgica franc6fona, nomeiam-se assim as formas de ensino que preparam alunos para exercerem
uma atividade profissional.

6 No que diz respeito ao ensino fundamental, cf. Dumortier & Dispy (2006, 2007, 2008). No que diz
respeito ao ensino técnico de qualificagdo, um dos autores deste artigo se apoia em uma experiéncia
pessoal enquanto formador durante 25 anos, a fim de atestar a coexisténcia de duas inclina¢des
opostas dentro do corpo docente, na posi¢do de professor qualificado: uma que negligencia a
formacdo literaria em proveito do desenvolvimento de competéncias de alfabetizacdo utilitaria e
outra que se preocupa em adaptar-se as disposi¢des de adolescentes preocupados com a inser¢io no
mundo do trabalho.
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disciplina na mente dos agentes-atores envolvidos: mestres, alunos, professores,
formadores, tomadores de decisOes politicas e administrativas. Seu sucesso e sua
existéncia estdo condicionadas pela coincidéncia dessas representacdes. A
instituicdo e o sucesso da formacao literaria implicam um amplo e so6lido acordo
sobre os objetivos disciplinares e suas relacdes com as finalidades da escolarizagéo,
um amplo e sélido acordo sobre a disputa de elementos da disciplina com a
realizacdo desses objetivos, um amplo e sélido acordo sobre os beneficios de uma
articulacdo de conteudos disciplinares relacionados a lingua e a literatura.

Conforme nossa consciéncia disciplinar - que ndo pensamos em fazer
prevalecer sobre qualquer outra, mas que ndo a pensamos tao singular que exclua
toda possibilidade de compartilhamento -, a formacdo literaria é dedicada ao
advento de “amadores esclarecidos” (DUMORTIER, 2000, 2001, 2005) da literatura.
“Amador” diz-se de uma “pessoa que gosta, que cultiva, que procura certas coisas,
certas atividades” (REY, 2005, p.249), e “esclarecido” diz-se de alguém “cuja razdo é
formada pela aquisicao da instrugdo e do exercicio do espirito critico” (REY, 2005,
p.267). O amador esclarecido da literatura é, portanto, um individuo que ama ler
obras literarias, que sabe (comunicar) os motivos de seus modismos, que é capaz de
uma conduta estética apropriada as manifestacdes da intencdo artistica do autor e
que ndo é insensivel ao valor relativo das obras. Seu apetite e suas competéncias
implicam os conhecimentos - declarativos, procedurais e condicionais (TARDIF,
1994) - cuja aquisicdo é um processo de longa duragdo: os conhecimentos sobre os
géneros literarios (CANVAT, 1999), sobre a instituicdo da literatura (ROSIER,
DEPONT & REUTER, 2000), sobre as modalidades da leitura literaria (DUFAYS,
GEMENNE & LEDUR, ROUXEL, 1998; TAUVERON, 2002), sobre a poética e, em
particular, sobre as técnicas narrativas (DUMORTIER, 2001, 2005; DUMORTIER &
DISPY, 2006), sobre a sucessao de correntes, de movimentos, das escolas, sobre a
estilistica, sobre as relagdes entre os meios semidticos implementados (no caso dos
albuns) etc.

Diversos indices (BAUDELOT, TUDELOT, CARTIER & DETREZ, 1999) levam
a pensar que, a medida que a escolaridade progride, os alunos sao cada vez mais
sensiveis as diferencas, que incontestavelmente se acentuam, entre as praticas de
leitura, fazendo com que a formacdo literaria e suas praticas extraescolares
corroborem a sua educacgdo literdria: eles sio submetidos a ela, ao invés de
participarem dela, embora continuem a se beneficiar destas para forjar seus gostos
literarios. As diferencas entre os tempos e os lugares da leitura extraescolar dos
escritos literarios e aqueles da formacao literaria ndo sdo certamente os unicos
fatores do desinvestimento progressivo de muitos alunos nesta ultima, e talvez nao
sejam os fatores tdo importantes quanto as diferencgas entre as obras escolhidas e as
impostas, entre o “regime de leitura” escolhido (GERVAIS, 1993) e o imposto, entre
as modalidades de troca das leituras escolhidas e das impostas. Mas, sem duvida,
nao convém desdenhar do fato de que a formacao literaria ndo funciona sem a
imposicdo de momentos, de prazos, de cadéncias e de lugares de leitura e que esses
momentos, esses prazos, essas cadéncias, esses lugares padecem frequentemente
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da comparacao com aqueles que a crianga ou adolescente escolhe, no momento em
que os rituais escolares (e por ritual, entenda escansdo do tempo e limitacdes na
maneira de ocupar o espaco) sdo bem menos respeitados que antes.

Hoje, a dificuldade de concentracdo dos alunos é reconhecida como um dos
maiores obstaculos para o sucesso dos dispositivos didaticos (MEIRIEU, 2014). E,
portanto, particularmente amedrontador que a leitura auténoma, no tocante ao
lazer, de escritos literarios concebidos para o consumo, ndo se difunde naquilo que
seria adequado para suportes literarios escolhidos para as atividades no ensino
obrigatorio. Deixemos claro que, conforme nossa consciéncia disciplinar, essas
atividades ndo deveriam ser finalizadas prioritariamente pela aquisi¢cdo de saberes
sobre a literatura, mas pelo reconhecimento do papel da literatura na empresa
escolar educacional e instrucional, um papel indispensavel, considerando, em
primeiro lugar, seu poder de alimentar a reflexao do assunto sobre a a¢do individual,
pelos conhecimentos oriundos dos mundos de fic¢do (BOUVERESSE, 2008; PAVEL,
2003; TODOROV, 2007).

Diferenciamos a educacdo e a formacao literarias. Dizemos qual ¢, conforme
nossa consciéncia disciplinar, o objetivo desta ultima e acabamos de evocar o
obstaculo ao seu sucesso - um obstaculo entre outros - que constitui a disparidade
entre tempos e lugares da leitura praticada no ambito do lazer e aqueles da leitura
efetuada no trabalho escolar. Consideremos agora esse obstaculo com um pouco
mais de atencdo, bem como certos meios para lhes reduzir a importancia.
Ampliaremos em seguida a perspectiva a fim de identificar outras dificuldades de
ordem espaco-temporal, relativas a formacao literaria.

TORNAR POSSIVEL UMA RETRACAO DIFICIL

Na obra consagrada as praticas de leitura dos adolescentes quebequenses
que ela orientou, Monique Lebrun diz que, segundo os professores, as duas
principais diferencas entre a leitura de lazer das obras literarias e sua leitura escolar
sdo a estruturacao dessa ultima e o compartilhamento dos resultados com os
colegas de turma (2004, p.116). Essa estruturacdo e esse compartilhamento
implicam em suas obrigacdes estritas, que concernem o emprego do tempo e a
ocupacao do espaco, sobretudo quando a leitura escolar se pratica na sala de aula.

Na maior parte dos casos, é preciso que, volens, nolens, todos os alunos
comecem a ler ao mesmo tempo: o momento de entrada na leitura lhes é entao
imposto. E preciso que parem de ler ao mesmo tempo: 0 momento de deixar a
leitura, portanto, ndo depende da decisdo deles. E preciso que leiam mais ou menos
em uma mesma cadéncia, isto é, segundo um regime comum, em que se equilibram
progressdo e compreensio. E preciso, além disso, que leiam em um lugar comum,
um lugar de passagem, se os alunos circulam de uma sala de aula a outra, em todo



103

caso, um lugar onde os corpos estao forcados a adotar, nos assentos pouco
confortaveis, posicoes similares, geralmente bem diferentes daquelas tomadas em
situacdo de lazer. E é preciso finalmente que, nesse espagco publico, cada um
construa rapidamente uma espécie de abrigo mental, um abrigo no qual ele saiba
que nao podera entretanto demorar diante do lazer: a configuracao dos resultados
daleitura ndo seria capaz de atrasar e, sem ofensa a Daniel Pennac (1990), “o direito
de calar-se” depois de ter lido ndo é reconhecido na formacao literaria’.

“Uma espécie de abrigo mental”, n6s dissemos. De fato, como aponta Marielle
Macé, em Maneiras de ler, maneiras de ser - em que nao é questao a postura do aluno
leitor, mas a do leitor livre de suas escolhas - “a retracdo é sempre constitutiva da
leitura; [...] o livro para qual se desvia é uma oportunidade [..] de uma maneira nova
de se inscrever num espaco-tempo” (2011: 32). A palavra “retracdo” designa como
acontece a a¢ao de construir um invélucro de protecao para se refugiar 13, a fim de
se abrigarem os estimulos da situacdo de comunicacdo: os estimulos olfativos e
tateis, os estimulos auditivos e visuais, sobretudo, a exce¢do, certamente, daquele
que constitui a escrita. Como nao concordar que a situacdo do aluno, nas praticas de
classe relacionadas a formacao literaria, é raramente pouco propicia a retracao
voluntaria?

Se concordarmos, ndo seria sensato fazer perguntas sobre as vantagens e os
inconvenientes dessas trincheiras - cumpramos a metafora! -, cavadas pelo proprio
professor através dos discursos incitativos (DUMORTIER, DISPY & VAN BEVEREN,
2011), as instrucdes de leitura, de eventuais questionarios preparando o terreno de
trocas no porvir, de esclarecimentos preliminares de ordem lexical ou
enciclopédica?

“Trincheira” é uma palavra carregada de conotacdes negativas: o discurso
incitativo, as instrucdes de leitura, o questionamento antecipado, as explicacoes a
priori sobre as palavras ou sobre as coisas que elas designam podem, reconhegamo-
lo, enlamear o caminho por onde atravessa o aprendiz leitor. Mas a trincheira cavada
pelo professor pode ser também considerada como o lugar de menor dano, onde a
atencao dos alunos nao corre o risco de ser desintegrada pelo fogo cruzado que se
passa na sala de aula ou fora desta. Sem falar do que se passa na tela dos celulares...
As pecas do dispositivo didatico que acabamos de evocar, que diferem de uma
confrontacdo com a obra, servem ou desservem a leitura desta? Uma pesquisa
permitiria avan¢ar uma resposta.

N3ao seria judicioso se interrogar também sobre vantagens e inconvenientes
de uma primeira leitura feita pelo professor? Incontestavelmente, no caso de uma
tal leitura, € um estimulo auditivo (ou audiovisual) que desencadeia a produgdo de
sentidos e pode-se contestar, com razdo, que o aluno aprende, desse modo, a ler. Mas

7 Nem este direito, nem muito menos aqueles que ele cita em seu famoso decalogo: “o direito de ndo
ler, o direito de pular paginas, o direito de nido terminar, o direito de ler qualquer coisa, o direito de

ler em qualquer lugar, o direito de roubar, o direito de ler em voz alta”. “O direito ao bovarismo”
figura como excecao, “o direito de reler” se inverte frequentemente em dever.
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a formacdo literaria nao implica que é sempre, ou prioritariamente sempre, que se
trata do desenvolvimento de competéncias de compreensao de leitura?

Quando o professor faz a leitura, ele evita - ou pelo menos reduz - as avarias
causadas pela diversidade do lapso de tempo que pode separar a injunc¢do de ler e a
entrada na leitura efetiva de todos os alunos, bem como a diversidade de cadéncias
(e, portanto, de regimes) de leitura de cada um deles.

A leitura magistral é um gesto profissional de graves consequéncias sobre a
compreensao da obra literaria pelos aprendizes e as razdes ndao deixam de estimar
essas consequéncias, nocivas a relagdo do leitor com o assunto (ROUXEL &
LANGLADE, 2004), com a escrita. Contudo, as razdes nao deixam também de levar a
pensar que ela constroi, em um espaco-tempo particularmente pouco favoravel a
“imersao ficticia” (SCHAEFFER, 1999: 179-198), um trampolim favorecendo esta
ultima.

A “imersao ficticia” é a imersao em um “cronotopo” (BAKHTIN,1979) que o
leitor constrdi a partir das palavras e de seus conhecimentos prévios, que as
palavras despertam: um espaco-tempo em que ele pode ocupar, na imaginagdo,
segundo seu modo de leitura, um lugar de testemunho ou de ator (DUMORTIER,
2001; JOUVE, 1992. PICARD, 1986)8, um espago-tempo em que os outros estimulos
do lugar e do momento da leitura perdem, se ndo toda sua forga, pelo menos muito
dela. Dadas, por um lado, as dificuldades de concentracdo dos alunos, as quais ja
discutimos, e por outro lado, dada a necessidade de imersado para que os alunos se
envolvam nas atividades de formacao literaria, isto é, para que eles ndo apenas
executem, conforme uma “logica de percurso” (BAUTIER, & RAYOU, 2009)°, as
tarefas previstas nos dispositivos didaticos, a leitura magistral poderia ter mais
vantagens que inconvenientes. Especialmente, sem duvida, porque ela ndo é
exclusiva de retornos ao texto, no qual os alunos se aprofundam ou expandem a
compreensao sem que a voz do professor ndo canalize a producdo de significado
(DUMORTIER, 2012).

ESPACOS E TEMPOS DA FORMACAO LITERARIA

0 “entrincheiramento” do mundo circundante e a “imersdao” no mundo do
texto condicionam a satisfagdo, sempre incerta, do leitor de obras literarias - e os
beneficios, sempre eventuais, sempre relativos, que ele pode tirar de sua leitura.
Esse “entrincheiramento” e essa “imersao” sio dificeis em sala de aula. Talvez eles
se tornaram, no presente, mais dificeis que ha apenas dois ou trés anos, dado esfor¢o

8 Essa dupla possibilidade implica uma postura de recep¢do que caracteriza a suspensdo da
consciéncia de ter que lidar com um universo de ficcdo e um artefato que permita conhecer uma
histéria de modo a provocar reacées de ordem emocional.

9 A “légica de percurso” é aquela que o aluno segue visando apenas o sucesso escolar. Ela se opde a
“légica de aprendizagem” que o aluno segue consciente do valor dos contetidos disciplinares,
estimada aos critérios das finalidades da escolarizacao.
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de um numero crescente de jovens de se desconectarem e se envolverem nas
atividades de aprendizagem - que sdao como a fruta no casco das tarefas0. Acabamos
de evocar os “gestos profissionais”, nos quais somente pesquisas permitiriam
fundamentar a hipétese de que eles sdo ou nao favoraveis ao “entrincheiramento” e
a “imersdo”. Outras pesquisas permitiriam submeter a teste de invalidacdo as
condi¢cdes em que os “gestos profissionais” em questdo poderiam ser favoraveis ou
deixar de sé-lo. Consideremos, agora, a oportunidade relativa desses gestos no
Ensino Primario e no Fundamental, quando as praticas de sala de aula relativas a
formacao literaria nao sao determinadas de forma semelhante pelos valores das
variaveis espaco-temporais.

No Ensino primario, as criancas circulam menos de um local a outro, em
relacdo ao ensino fundamental. Caso contrario, elas sdo acompanhadas por
professores, que contrariamente aos seus sucessores especialistas, gerenciam a seu
critério o momento, bem como a duragdo das praticas relativas a formacao literaria.
E um bem ou um mal, para o desempenho das praticas em questio, que as criangas
ndao mudem nem de lugar nem de mentor? Sera que o deslocamento de adolescentes
de uma sala de aula a outra aumenta ou diminui esse rendimento? O acaso de uma
jornada didria que ndo permita aos professores do Ensino Fundamental
aproveitarem ao maximo uma ocasido mais propicia ao “entrincheiramento”, torna
necessarios os dispositivos didaticos, em que suas especificidades sejam
asseguradas, parcialmente - e que isso fique bem claro -, se entende que os alunos
ndo leem no momento em que o mestre julga ser o mais favoravel, no tocante a
entrada deles em um universo de fic¢ao.

E certamente bastante dificil avaliar o impacto sobre a formagio literaria de
diferentes valores de variaveis, tempos e espacos constitutivos das situacdes
didaticas, no ensino primario e no fundamental, mas poderiamos, pelo menos, tentar
descobrir se os professores estao conscientes dessas variacgdes, se eles as tomam
como negligenciaveis, ou se eles dao mais ou menos importancia a elas. Poderiamos
lhes perguntar se, dada uma possivel importéancia, eles tomam decisdes que julgam
propricias a permitir o “entrincheiramento” e a “imersao” e, se assim for, quais sao
essas decisoes.

CIRCUNSTANCIAS DA LEITURA E CRONOTOPO FICTICIO

Acabamos de ver que o “entrincheiramento” e a “imersao”, necessarios a
“conduta estéticall” (SCHAEFFER,1996), esta ultima necessaria para a formacao

10 Cf. Biagini (2012) em particular os capitulos 2, “Leitura eletrdnica, a guerra pelo controle da
atencao”, e 3, “Escola: a invasao das novas tecnologias”); Meirieu (2014); Citton (2014).

11 Ao mesmo tempo com e contra Kant, Schaeffer define a “conduta estética” como uma “relacdo
cognitiva interessada” (1996: 16-17), isto €, uma espécie de atencio aos objetos (artisticos ou nio),
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literaria, compreendida como gestacdo de amadores esclarecidos, foram
dificultados pelas circunstancias espaco-temporais da leitura de obras em sala de
aula e nés nos perguntamos se certos “gestos profissionais” eram suscetiveis de
reduzir ou ndo essa dificuldade. Mas ndo evocamos ainda os obstaculos da
apreciacdo estética - em outras palavras, no estado de aprovagdo fornecido pelo
objeto abordado, com a esperanca de uma relacdo agradavel - constituiam
diferencgas consideraveis entre o mundo da experiéncia do aluno leitor e o cronotopo
da obra considerada.

Bakhtin (1979, p.391) define cronotopo como uma “materializacdo do tempo
no espaco”. E, com efeito, a partir da imitagio de um espaco povoado de seres e de
objetos que o leitor pode avaliar a distancia espago-temporal entre o mundo
ficcional no qual ele se insere e seu “mundo de experiéncia” (JACQUENOD, 1988:
139), isto é, sua concepg¢ao do que comumente chamamos de “realidade”.

Como todo “mundo de experiéncia”, aquele do aluno leitor é (percebido
como) completo e se inscreve em um espago-tempo representado, um espago-
tempo cujo lugar e momento de leitura em classe sdo especificacdes limitadas. O
aluno leitor deve se retirar desse mundo, se abrigar de estimulos ligados as
circunstancias da leitura, para se introduzir no mundo da obra. Esse outro mundo é
incompleto: ele é o que o texto diz dele e 0 que esse texto obriga ou convida a inferir.
E um mundo mais ou menos amplo, na ordem temporal e/ou na ordem espacial. E
também um mundo mais ou menos denso - mais ou menos cheio de entidades
animadas, ou nio animadas. E, enfim, um mundo mais ou menos diferente do mundo
do leitor. Este ultimo deve ndo somente penetrar nele, mas também se instalar,
permanecer em imagina¢do, mesmo sabendo que sua estadia sera breve. O aluno
leitor deve intrometer-se furtivamente no espago-tempo da obra, cuja
representacao pode ser particularmente dificil ja que, muito frequentemente, ela é
somente considerada como um fragmento calibrado, considerando o lapso de tempo
que pode ser consagrado a “imersao”.

Entre o “mundo da experiéncia” e o mundo ficcional, a “distancia” da qual
Thomas Pavel fala, em Universo da Fic¢do (1988, p.109-113), é mais ou menos
grande. Essa “distancia” se mede na importancia do esfor¢co que o leitor deve
produzir para projetar um “eu ficcional” (WALTON, 1978) no mundo do texto. A
importancia do esforco em questdo ndo é necessariamente funcdo da distancia
espacial e/ou temporal, entre o mundo da experiéncia do leitor e 0 mundo ficcional
ao qual o texto da acesso: assim, para certo sujeito leitor (e sem duvida para muitos
adolescentes), pode ser mais facil, menos caro, projetar um “eu ficcional” em um
universo de fic¢do cientifica, que funciona segundo regras explicitas, do que em um
universo de Kafka, menos afastado no tempo e espago, mas cujas regras
permanecem desconhecidas. Contudo, em muitos casos, como escreve Pavel (1978,
p. 115), “o esforco de fingir aumenta com a distancia historica e cultural” - com a

que procede de uma pesquisa de autorizacdo e regulada pela intensidade daquilo que esses objetos
proporcionam.
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distancia espaco-temporal entre o “mundo da experiéncia” e o mundo ficcional, nés
preferimos dizer, para evitar o possivel mal-entendido inerente a dupla acep¢ao da
palavra “distancia” (dificuldade de acesso e de afastamento), segundo o proprio
Pavel.

Dado que a autorizacao da breve estadia no mundo ficcional contribui para o
sucesso da formagao literaria - como nés concebemos pelo menos -, é um grande
problema didatico reduzir o custo da proje¢do de um “eu ficcional” no universo de
ficcdo. Se permitimos uma compara¢do um pouco trivial, diremos que, quando o
preco da viagem é excessivo, o prazer da estadia é menor - ou corre o risco de ser.

Um “grande problema didatico”, mas também um problema particularmente
dificil de resolver. A dificuldade esta na variacao individual das “distancias” entre os
“mundos de experiéncia” dos alunos e o mundo ficcional, assim como o impacto, este
também mais ou menos diferente segundo os individuos, da diferenca espaco-
temporal sobre essa “distancia” entre os mundos. Nao sendo capaz de reduzir, na
mesma propor¢ao, o custo da projecao do “eu ficcional” no universo de ficcdo para
todos os alunos, quais iniciativas o professor pode tomar e sobre qual representacao
da situacdo didatica ele pode se apoiar?

Colocando em evidéncia as configuracdes espacial e temporal, nos parece
possivel esquematizar essa situacdo da seguinte forma:

Mundo da experiéncia do
professor, organizado por
sua representac¢do do
espaco e do tempo.

Mundo de experiéncia do
autor, organizado pela
sua representacdo do
espaco e do tempo.

Mundo da ficcdo organizado
segundo o espaco e o tempo,
permitindo conhecer as
representacdes do espaco e do
tempo dos personagens.

Mundo de experiéncia do
leitor destinatario,
organizado pela  sua
representacdo do espacgo e
do tempo.

Menor denominador
comum do mundo da
experiéncia dos alunos,
organizado por suas
representacoes do espaco e
do tempo.
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O professor e os alunos se individualizam nesses “mundos de experiéncia’,
cujas semelhancas claramente superam as diferencas. Se eles concordam
aproximadamente sobre o que convém chamar de “realidade”, isso ndo implica que
suas representacoes do tempo e do espaco sejam idénticas ou similares.

Pode-se sustentar que as diferencas entre as consciéncias espago-temporais
do professor e dos alunos sdo diretamente proporcionais a amplitude da distancia
entre a idade do primeiro e a idade dos segundos: quanto mais jovens os alunos,
menos suas representacdes do espaco e do tempo correspondem as do professor e
menos eles distinguem o espaco-tempo real do espago-tempo ficcional. E também
muito provavel que criancas e adolescentes da era digital, acostumados a interagir
com mundos ficcionais, levem mais tempo que seus antecessores a fazer essa
distin¢do e que, no universo “dominado [...] pelalégica do imediato”, “o tempo como
o espaco tenham passado por uma espécie de contracdao” (GAUTHIER; MOUKALOU,
2007, p.12912). Isso leva a entender que as intervenc¢des do professor, destinadas a
facilitar o acesso dos alunos ao “cronotopo” ficcional, correm o risco de extrapolar o
alcance do entendimento desses alunos. Um pesquisador que tentasse identificar as
condicdes de sucesso dessas interveng¢des nao se entregaria a uma tarefa va.

O “cronotopo” ficcional é o referente da rede de palavras que, na obra
mencionada, significam o espaco e o tempo. O autor usa dessas palavras
considerando um leitor destinatario contemporaneo, até originario, a quem ele
credita recursos lexicais e enciclopédicos. E pela consciéncia que o professor tem da
diferencga entre os recursos do leitor destinatario e os recursos de seus alunos, que
ele toma iniciativas visando a facilitar o acesso ao “cronotopo” ficcional. Quanto mais
as obras lhes sdo dirigidas, mais as possibilidades de compreensdo do leitor real
coincidem com a compreensao do leitor destinatario e menos iniciativas precisam
ser tomadas.

Chegamos, talvez, na principal diferenca entre literatura juvenil, que
recentemente conquistou o direito de cidada na aula de francés, e a literatura nao
determinada, escolhida como suporte das atividades de aprendizagem abrangidas
pela formacao literaria: os alunos tém bem mais a oportunidade de entrar na rede
de palavras que levam a conhecer o “cronotopo” ficcional quando eles leem uma
obra da qual eles sdo destinatarios, do que quando eles leem uma obra cujo leitorado
virtual é majoritariamente adulto, ou quando eles leem uma obra patrimonial,
concebida para leitores adultos de geracdes anteriores.

12 Os autores, ambos psiquiatras e psicanalistas, interessados pela infancia e pela literatura que é
dirigida as criancas, propdem considerar o personagem de Harry Potter como um arquétipo do
adolescente atual: espacialmente confinado, sem um modelo parental e prolongando a estadia das
criangas no mundo de “interpenetra¢do” (2007, p.96), o mundo onde existe, na real estagdo de King’s
Cross, uma plataforma 9 34, onde se toma o trem para a escola imaginaria de bruxos. O sucesso
fenomenal da saga de ]. K. Rowling, assim como o gosto desperto pelas ficgdes (literaria ou
cinematografica) que banalizam o fenémeno de “interpenetra¢io”, tendem a tornar credivel a ideia
segundo a qual uma importante fracdo dos jovens se movem em um aqui-e-agora sem referéncias
geracionais. Pela falta de referéncias - que correspondem a tantas questdes situacionais -, falta de
poder imaginar uma mudanca de seu mundo de experiéncia, essa juventude se evade em um mundo
imaginario.
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Se a distancia espago-temporal entre o mundo da experiéncia dos alunos e o
mundo ficcional pode dificultar o acesso e a imersdo dos alunos neste ultimo, é
igualmente possivel - é até mesmo mais provavel - que as caracteristicas da
“instauracdo da intriga” (BARONI, 2007; RICOEUR, 1983-1985), relacionadas ao
espaco e ao tempo, influenciem nessa dupla dificuldade.

No mundo da experiéncia, onde as entidades ficcionais ndo podem (ou talvez,
ndo podiam) adentrar no mundo da experiéncia, cujas entidades ndo podem (ou nao
podiam) se introduzir nos mundos ficcionais!3, os fatos se sucedem numa ordem
irreversivel: podemos lembrar do passado e projetar-nos no futuro, mas essas
viagens no tempo sdo puramente mentais. Por outro lado, todo deslocamento no
espaco é caro em tempo. Essa experiéncia do tempo e do espago compde a
representacao que os alunos tém uns dos outros e acontece que essa representacao
entra em colisdo violenta com os jogos literarios sobre o espaco e o tempo. Se o
modelo da narracgdo realista que se forjou no mundo ocidental durante o século XIX
domina ainda uma larga parte da producao ficcional escritural, se, segundo esse
modelo, os deslocamentos no tempo e no espago que acontecem nos universos de
ficcdo sdo verossimeis e explicitos, isso esta longe de ser verdade nas ficgdes nao
(exclusivamente) escriturais e nas mais inovadoras ficgdes escriturais. Perturbagoes
inesperadas de ordem cronoldgica, saltos imprevisiveis de um lugar a outro, idas e
vindas rapidas, no seio de uma mesma frase, as vezes, de um cronotopo a outrol4,
avatares inumeraveis de metalepse (GENETTE, 2004) tornaram-se recorrentes. Nao
somente na literatura para adultos de producdo limitada: essas figuras de narragdo
que participam da instauracao da intriga aumentam também na literatura juvenil,
nos albuns para as criangas (TAUVERON, 2001, 2002). Seu uso em particular coloca
certas categorias de alunos em wuma situacdo de dificuldade? Quais
empreendimentos didaticos de longa duracao seriam necessarios para que todas as
criangas, todos os adolescentes, entrassem nas narragdes ficcionais que contrariam
a experiéncia de tempo e de espago e autorizassem suas leituras?

CONCLUSAO

Esbo¢o de um programa de investigacao, foi o que tinhamos anunciado.
Promessa presuncosa. Esbo¢o de um esbo¢o, é o que deveriamos ter dito, pois se nds
apontamos efetivamente algumas pistas de pesquisa que tratam das influéncias do
tempo e do espaco na formacao literaria, nds nao estabelecemos o mapa da rede que
formam essas pistas. Algumas abrangem a instancia chamada por Picard (1986) de
“leitor”, outras, o “lido”, evocando rapidamente os jogos entre o espaco-tempo que
afetam a instauracao da intriga. Arrancamos o supérfluo do caminho pelo qual

13 0 advento do virtual, entendido como o conjunto de mundos cuja aparéncia é produzida pela
informatica, esta desfocando as fronteiras entre realidade e ficgio.
14 Cf. por exemplo, os romances do grande autor portugués Antdnio Lobo Antunes.
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caminha o “lendo” - este metaleitor que procura fatores artisticos dos efeitos
estéticos e que podem provocar, nesta pesquisa, um prazer diferente daquele
fornecido pela imersado no universo ficcional. Porém, essas vias de investigacdo se
cruzam e nao dissemos nada sobre a atencdo que o didatico deveria dar a esses
cruzamentos.



