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RESUMO 
 

O presente trabalho se insere nas discussões do grupo de pesquisa ñLiteratura e 
Educa­«oò e investigou, no contexto de uma escola pública de Ensino Fundamental 
e Médio do município de Guarapari (ES), como são as relações entre livros e leitores 
- por meio das contribuições teóricas e metodológicas da Nova História Cultural - a 
partir de três diferentes versões da obra O cortiço do autor Aluísio Azevedo: versão 
adaptada por Fabio Pinto da cole­«o ñ£ s· o come­oò (2009); adapta­«o com roteiro 
de Ivan Jaf e arte de Rodrigo Rosa em história em quadrinhos (2010) distribuída 
pelo PNBE; e c) versão com texto integral (2014 [1890]); todas encontradas na 
biblioteca da escola campo. A pesquisa foi desenvolvida em dois momentos, sendo 
o primeiro de cunho bibliográfico-documental, que buscou perceber como se dão as 
relações entre livro, leitor e leitura e pensar o modo como algumas adaptações 
literárias são inseridas no mercado, inclusive as que integram programas de 
distribuição de livros como o PNBE. O segundo momento foi um estudo de caso com 
questionário e grupo focal, constituído por alunos de segundo e terceiro ano do 
Ensino Médio da escola campo, que, no âmbito do processo de educação literária, 
tentou responder às seguintes questões: a) como se dá a apropriação do texto 
integral e das diversas adaptações de uma obra pelos estudantes?; b) os textos 
adaptados despertam no leitor o desejo de conhecer o texto integral?; c) como os 
alunos agem para (não) realizar as leituras propostas pelo currículo escolar?: A 
pesquisa justifica-se em face: a) do interesse, nos campos da História e da 
Literatura, pelas práticas de leitores literários empíricos e pelos usos que são feitos 
de materiais impressos, em contextos institucionais, em tensão com orientações 
oficiais; b) da necessidade de se pensar as questões econômico-ideológicas que 
circundam a leitura em tensionamento com o mercado editorial; c) do nosso 
diagnóstico ï tomado aqui como pressuposto ï de que muitos alunos não leem 
obras literárias sugeridas pelo currículo escolar; d) da necessidade de se pensar as 
não leituras literárias para além da culpabilização discente. Com a investigação, 
conhecemos as formas de aquisição dos livros, algumas preferências, os principais 
mediadores de leitura, traçando assim um perfil de leitor de leitura literária da escola 
campo. Chegamos também à conclusão de que algumas adaptações podem ser 
instrumentos de mediação de leitura em sala de aula. Os autores que nortearam 
nosso estudo foram: Regina Zilberman (1999, 2013), Márcia Abreu (2001), Edmir 
Perrotti (1999) e João Wanderlei Geraldi (2010) (livro e leitura no contexto brasileiro); 
Annie Rouxel (2013), Maria Amélia Dalvi (2012, 2013, 2013a) e Neide Rezende 
(2013) (educação literária); Roger Chartier (1999, 2002, 2002a, 2010, 2013, 2013a) 
(práticas, representações, apropriação).  
 
 
Palavras-chave: Adaptações literárias. HQ. Leitura Literária. O cortiço. Aluísio 

Azevedo. 
 

 
 
 
 
 
 



 

 

ABSTRACT 
 

The following academic article has part in discussion research group about 
"Literature and Education" and investigated the relationship between high Literature 
books and high school students readers in the context of the Public School in 
Guarapari town (ES). Taking as theoretical contributions and methodological from 
New Cultural History ï according to three different versions of the classic novel ñO 
Corti­oò written by Aluísio Azevedo: a) version with the original full text (2014); b) the 
adapted version from the collection "is just the beginning" (2009) and c) the 
adaptation from a comic book (2010). All these versions from the novel are found in 
the school library. The analyzed research was developed in two moments. The first 
of a bibliographical-documentary, which sought to understand how the relations 
between book, reader and reading take place and to think about the way in which 
some literary adaptations are inserted in the market, including those that integrate 
programs of distribution of books like PNBE. The second stage was a case study 
questionnaire and a focus group composed by the second and third class high school 
students from the analyzed school, which will endeavor to answer the following 
questions: a) how can be the appropriation of the classic original written and the 
several adaptations from a novel by the students ?; b) the adapted versions arouse 
the reader's desire to know the completed text ?; c) how the students create tactics 
and strategies for (not) taking proposed readings by the school curriculum ?;The 
classic Literature research was justified by: a) the interest in the History and 
Literature field, the practices of empirical literary readers and the uses that are made 
of printed materials, in institutional settings, in tension with official guidelines; b) the 
needing to think about the ideological economic issues which surround the literary 
reading in tension with the publishing market; c) our diagnosis - here taken for 
granted - that many students do not read literary novels suggested by the school 
curriculum; d) the needing to think the non-literary readings beyond the studentôs 
fault. With research, we know the ways of acquiring the books, some preferences, 
the main mediators of reading, thus tracing a reader profile of literary reading the 
school field. We have also come to the conclusion that some adaptations may be 
classroom reading mediation tools. The authors who guided our studies was: Marisa 
Lajolo and Regina Zilberman (book and reading in the Brazilian context), Annie 
Rouxel, Maria Amélia Dalvi and Neide Rezende (literary education), Michel de 
Certeau, Roger Chartier and Pierre Bourdieu (practices, representations, ownership). 
 
Keywords: Classic Literary adaptations. HQ. Literary readings. ñO Corti­oò. Alu²sio 
Azevedo. 
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O mais importante e bonito, do mundo, é isto: que as pessoas não estão 
sempre iguais, ainda não foram terminadas ï mas que elas vão sempre 
mudando. Afinam ou desafinam (ROSA, 1994, p. 24, 25). 

 

Entender que todos estamos em constante transformação e que somos frutos de 

nossos erros e acertos é fundamental para o nosso convívio com o próximo. 

Nenhuma pessoa está acabada, pelo contrário, parece que a cada dia nos tornamos 

novos seres, afinando ou desafinando. Tais reflexões se fazem presentes ao longo 

de minha vida e agora, de minha carreira como professora. Embora reconheça a 

importância desse processo de mudança, sei que todas as experiências vividas 

contribuíram para que eu me tornasse a pesquisadora que ora escreve. Portanto, 

para chegar à pesquisa de fato, sinto-me impelida a mostrar onde tudo começou. 

 

Recordo-me que meu processo de leitura teve início bem cedo, em minha casa. Meu 

pai e minha mãe sempre compravam revistas em quadrinhos, revistas de colorir e 

livros. Minha mãe lia para mim histórias como: Soldadinho de Chumbo, Pinóquio, 

Branca de Neve e os sete anões, histórias do Tio Patinhas, dentre várias outras. 

Lembro-me de que minha avó também me contava histórias. Aquele ambiente me 

envolvia e ali começava meu processo de leitura, construído a partir das diferentes 

experiências e diferentes pontos de vista das histórias apresentadas. Devido a isso, 

concordo com Marisa Lajolo quando diz que ñNingu®m nasce sabendo ler: aprende-

se a ler ¨ medida que se viveò (2010, p. 7), e devo concordar que tudo o que me 

cercava contribuía para a evolução do meu processo de leitura.  

 

Quando meus pais me matricularam na pré-escola, hoje educação infantil, não tardei 

a ler. Não me lembro bem com qual cartilha fui alfabetizada, mas me recordo dos 

carimbos da professora em forma de animais: abelhas, cachorrinhos, gatinhos 

preenchiam espaços vazios em meu caderno para que eu aprendesse a colocar o 

nome dos bichos na frente. Assim como minha mãe, ela lia e contava diversas 

histórias para nós. Cada um tinha sua pasta com um palhaço colado na capa, feito 

em papel laminado, onde a professora colocava nossas atividades.  

 

Minha segunda professora era muito atenciosa. Meus cadernos impecáveis, e minha 

mãe em casa, sempre me apoiando, comprava livros ilustrados que estimulavam o 

desenvolvimento da minha leitura.  
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Na terceira série, a professora era muito exigente.  Com ela, decorei um texto pela 

primeira vez para recitar para a turma na semana em que se comemorava o 

descobrimento do Brasil, era mais ou menos assim: ñfoi no dia 22 de Abril de 1500 

que Pedro Ćlvares Cabral descobriu, com sua esquadra, a nossa terra natalò. Nem 

conhecia direito aquelas palavras naquele tempo, nem poderia supor que o 

descobrimento do Brasil não foi acidental, mas decorar esse pequeno texto e recitá-

lo para a turma, por incrível que pareça, foi muito importante para meu 

desenvolvimento enquanto leitora. 

  

Nessa época, meus pais já haviam comprado minha Enciclopédia Britânica (Barsa) 

para que eu fizesse as pesquisas escolares além de várias gramáticas, livros 

didáticos e livros de poesia. Ainda não existia o famoso Google e as pesquisas eram 

bem complicadas de se fazer. Os professores cobravam muito, mas eu sempre 

possuía os trabalhos em dia, graças ao incentivo dado por meus pais.  

 

A primeira poesia que declamei foi a ñCan­«o do ex²lioò de Gon­alves Dias. Na 

época, meu vocabulário não era tão vasto para entender todas as palavras, mas 

amava aqueles versos, os pássaros que cantam naquela terra onde há um céu com 

lindas estrelas, bosques com mais vida e essa natureza exuberante que, no poema, 

faz parte do nosso território brasileiro.  

 

Já na quinta série, o professor de Geografia desafiou nossa classe a ler o livro: O 

diário de Anne Frank1, que continha aproximadamente 350 páginas, um pouco 

extenso para alunos da nossa idade. De qualquer forma, aceitamos o desafio e 

fizemos a leitura ï foi uma das melhores dentre as que havia feito até então: a 

história pungente daquela menina que testemunhou o horror. O professor de História 

nos apresentou a história dos Vikings de uma forma divertida, pelas revistinhas de 

Asterix e Obelix (os simpáticos Gauleses), foi um ano maravilhoso. 

 

Minhas maiores experiências com a leitura começaram, entretanto, a partir da sétima 

série, com a professora de Português. A escola possuía uma biblioteca muito grande 

e bem arrumada, com vários livros interessantes. Todo bimestre, a professora pedia 

                                                             
1 As obras que forem apenas mencionadas tanto nesse percurso memorialístico quanto no restante da 
dissertação não serão incorporadas às referências deste trabalho. 
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para fazermos a leitura de um livro e o resumo. Alguns que me marcaram foram: 

Férias no Castelo Assombrado (Elizabeth Loibl), Rei Artur e os cavaleiros da Távola 

Redonda (Thomas Malory), Os Lusíadas (Luís de Camões), em versão adaptada, O 

Mistério da cidade Fantasma (Marçal Aquino). Curiosamente, adaptações literárias 

como a de Os Lusíadas passaram por minha formação como leitora. Nessa época, 

íamos para a biblioteca e disputávamos em uma aula quem lia mais páginas dos 

livros. Tornei-me então fã de romances policiais, li alguns dos melhores livros de 

Sidney Sheldon e Agatha Christie, tais como Se houver amanhã e A mão misteriosa. 

Assim como acontece com alunos hoje que leem obras não canônicas. 

 

Já no Ensino Médio (antigo Segundo Grau), a professora de Português foi a grande 

responsável por minha paixão pela Língua Portuguesa. Apresentou-me um outro 

lado da Literatura, a Literatura brasileira e portuguesa a partir de obras que 

marcaram época e estavam dentro da seleção de cânones referenciadas pelos livros 

didáticos. O primeiro que li desse gênero foi Vidas Secas, de Graciliano Ramos. O 

livro era tão envolvente que tive até vontade de trazer a Baleia para casa e livrá-la 

da triste morte. Conheci um pouco mais sobre a dura realidade do povo dos sertões 

nordestinos, suas lutas diárias, seus sonhos, seus anseios, a cada dia tomava mais 

gosto pela leitura de obras como: Comédias da vida privada, O auto da 

compadecida, Memórias Póstumas de Brás Cubas e muitas outras que até hoje me 

encantam. 

 

Devido à minha grande afinidade com a Língua Portuguesa e ao gosto que tenho 

pela leitura, decidi seguir a carreira de professora desde 2012. Nesse curto período 

já lecionei para o Ensino Fundamental II e hoje para o Ensino Médio. Sinto-me, por 

vezes, frustrada em práticas diversificadas de ensino de leitura em sala de aula, 

projetos exigidos pelo currículo que, na verdade, parecem não atingir o objetivo de 

formar alunos leitores que se apropriem de obras indicadas pela escola. Em função 

disso, senti necessidade de ampliar meus conhecimentos, por isso comecei a fazer 

cursos e, em 2015/1, tive a oportunidade de ingressar no mestrado da Universidade 

Federal do Espírito Santo. 

 

Desde cedo, conforme observado, tive contato com a Literatura, seja no ambiente 

familiar, seja na escola, o que, de certa forma, moldou minha personalidade e minha 
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forma de agir e pensar. Concordo, portanto, com Antonio Candido (1995) quando diz 

que a Literatura ® fator ñindispens§vel na humaniza­«o do homemò. O autor pondera 

que talvez não seja possível existir equilíbrio social sem a Literatura, uma vez que 

ela confirma no homem a sua humanidade, a formação de sua personalidade, não 

conforme preconiza o sistema, mas segundo as for­as da realidade. Assim, ñnas 

m«os do leitor, o livro pode ser fator de perturba­«o e mesmo de riscoò, chegando a 

gerar conflitos, pois o efeito produzido vai além das normas pré-estabelecidas (p. 4).  

 

Pensando na Literatura como possibilidade de desestabilizar conceitos, sendo 

doutrinador, mas muito mais, fator de risco para o sistema; pensando, conforme 

Candido (1995), em sua poderosa ñfor­a indiscriminada de inicia­«o na vida, com 

uma variada complexidade nem sempre desejada pelos educadoresò (p. 4), uma 

Literatura que pode ser subversiva aos sistemas pré-estabelecidos; pensando ainda 

em minha jornada enquanto leitora e, sobretudo, em meus alunos que passam pela 

adolescência mais de uma década depois de mim e têm variadas formas de 

apropriações do que é lido, surgiu o interesse e a motivação pelo desenvolvimento 

da pesquisa em questão. 

 

Por isso, pretendemos investigar, no contexto de uma escola pública de Ensino 

Fundamental e Médio do município de Guarapari, como são as relações entre livros 

e leitores ï por meio das contribuições teóricas e metodológicas da Nova História 

Cultural ï a partir de três diferentes versões da obra O cortiço do autor Aluísio 

Azevedo: versão adaptada por F§bio Pinto da cole­«o ñ£ s· o come­oò (2009); 

adaptação com roteiro de Ivan Jaf e arte de Rodrigo Rosa em história em 

quadrinhos (2010) distribuída pelo PNBE; e versão com texto integral (2014); todas 

encontradas na biblioteca da escola campo. Nosso interesse é perceber como se 

dão as relações entre livro, leitor e leitura e pensar o modo como algumas 

adaptações literárias são inseridas no mercado, inclusive as que integram 

programas de distribuição de livros como o PNBE. 

 

Parece ser urgente pensar na leitura hoje em dia, uma vez que são transformados, a 

cada momento, os instrumentos de escrita, técnicas de reprodução, disseminação e 

as maneiras de ler. A invenção da imprensa não modificou a estrutura básica do 

livro, ele continuou com o mesmo formato: cadernos, fólios e páginas reunidos em 
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um objeto único. A leitura, no entanto, viu algumas revoluções que aconteceram 

durante a existência do códice. A leitura silenciosa e visual que surge já na época 

medieval, a ânsia por conhecimento no período das Luzes e, a partir do século XIX, 

a inserção das mulheres leitoras e das crianças dentro e fora da escola. Agora a 

leitura passa por uma nova revolução: a digital, e para isso, faz-se necessária uma 

ñrevisão radical dos gestos e das noções que nós associamos à escritaò 

(CHARTIER, 2013, p. 252, 253). 

 

Com tantas mudanças nos instrumentos de escrita, nas técnicas de reprodução, e 

nas maneiras de ler, levando em conta a existência dos textos digitais ï inclusive o 

advento das redes sociais ï; discursos se propagam tentando convencer-nos de que 

nossos alunos não leem, o que talvez não seja verdade, como mostram as 

pesquisas de Rosana Dias Valtão (2016) e Gabriela Rodella de Oliveira (2013). 

Nossa inquietação, no entanto, é o investimento de tempo de qualidade em leituras 

de textos literários com estrutura bem trabalhada e vocabulário que vai além do 

cotidiano informal, que, para eles, parece ser algo cansativo e desnecessário.  

Queremos saber por quê, e como lida(re)mos com isso, na escola. 

 

Conforme vimos anteriormente, minha formação como leitora foi incentivada pelos 

pais, escola e todos os que estavam ao meu redor, mas, há alguns anos, parece 

existir um problema quanto à aprendizagem da leitura nas escolas brasileiras. 

Becalli e Schwartz (2015) colocam a escola como espaço social organizado que 

contribui para a formação de diversos tipos de leitores, no entanto destacam que a 

aprendizagem da leitura não tem se tornado possível somente pela inserção do 

aluno nesse espaço (p. 14).  

 

Como argumento, as autoras lembram que o Programa Internacional de Avaliação 

de Alunos (Pisa) avalia conhecimentos e habilidades em matemática, ciências e 

leitura, prioritariamente, entre estudantes com 15 anos de idade e que, nos 

resultados de 2012, o Brasil obteve baixíssimo desempenho em leitura. Isso porque 

quase metade dos alunos do país (49,2%) não apresentava ter desenvolvido a 

capacidade de extrair informações do texto, de estabelecer relações entre suas 

diferentes partes e de compreender diversos usos da linguagem (BECALLI e 

SCHWARTZ, 2015, p. 14).  
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As autoras destacam que os resultados permitem pressupor problemas no ensino de 

leitura, mas, ficam os questionamentos: ñpor que a persist°ncia dos baixos ²ndices 

de leitura? Que formas e modos de ensinar podem estar produzindo os baixos 

índices?ò (BECALLI e SCHWARTZ, 2015, p. 14). É com vistas a ajudar a produzir 

respostas que nos propomos a investigar as (não) leituras literárias no contexto de 

uma escola pública, com (não) leitores reais. 

 

Ao falar de educação no Brasil, não podemos deixar de considerar todo o processo 

de formação dos sistemas educacionais em nosso país. Os defensores dos variados 

métodos de ensino da leitura entenderam, ao longo da formação do sistema 

educacional brasileiro, o desenvolvimento da linguagem como algo que se pudesse 

separar das condições materiais e culturais do cidadão, sem levar em conta que as 

diferenças sociais certamente influenciam os processos de apropriação (BECALLI e 

SCHWARTZ, 2015, p. 28). Isso se dá uma vez que diferentes classes sociais se 

apropriam da leitura de modos diferentes, pois as condições não são as mesmas 

para todos. Devido a isso, o processo de ensino da leitura se articula a políticas 

excludentes que buscam recrutar pessoas para reproduzirem os discursos que 

legitimam uma estrutura social de classes desiguais. E a situação ganha ainda mais 

complexidade quando avançamos da leitura em geral em direção às especificidades 

da leitura literária. Por isso, nossa opção ética e política por estudar uma escola 

pública fora da capital, junto a estudantes das classes que vivem do trabalho.  

 

Esta pesquisa se insere nos estudos do grupo Literatura e Educação, da 

Universidade Federal do Espírito Santo e o objetivo principal é investigar, no 

contexto da Escola Estadual de Ensino Fundamental e M®dio ñAng®lica Paix«oò, 

situada em Guarapari - ES, como são as relações entre livros e leitores a partir de 

três versões da obra O cortiço, sendo duas adaptações ï vers«o da cole­«o ñ£ s· o 

come­oò (2009) e hist·ria em quadrinhos (2010) ï e a obra integral (2014), por meio 

das contribuições teóricas e metodológicas da Nova História Cultural. Pretendemos 

ainda compreender como se figuram os leitores da escola campo e produzir dados 

relativos às apropriações de tais leituras. 

 

Para dimensionar nosso tema e nossas questões de estudo no contexto das áreas 

de Literatura e de Educa­«o, propomos, no primeiro cap²tulo a ñRevis«o de 
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Literaturaò a partir de dois eixos tem§ticos: afinidade com aporte te·rico e/ou 

metodologia; e adaptação, HQ, graphic novel. Aquele eixo privilegia os trabalhos de 

Valtão (2016) e de Ramalhete (2015) que dialogam com nosso referencial teórico no 

que se refere a leitor, leitura, literatura, sendo que Valtão (2016) trata da leitura no 

Ensino Médio; e este eixo privilegia trabalhos que estudam adaptações literárias 

semelhantes a nosso corpus de pesquisa, a saber: Calado (2009), Dourado (2014) e 

Santos e Ganzarolli (2011).  

 

Para que possamos alcançar os resultados da pesquisa, tornou-se fundamental o 

trabalho bibliográfico-documental, bem como a pesquisa de campo, em abordagem 

qualitativa. A pesquisa de campo aconteceu com aplicação de questionário e grupo 

focal, contando com a participação de alunos do segundo e terceiro ano do Ensino 

Médio da escola campo. A pesquisa respondeu às seguintes questões: a) como se 

dá a apropriação do texto integral e das diversas adaptações de uma obra pelos 

estudantes?; b) os textos adaptados despertam no leitor o desejo de conhecer o 

texto integral?; c) como os alunos agem para (não) realizar as leituras propostas 

pelo currículo escolar? A pesquisa justifica-se em face: a) do interesse, nos campos 

da História e da Literatura, pelas práticas de leitores literários empíricos e pelos usos 

que são feitos de materiais impressos, em contextos institucionais, em tensão com 

orientações oficiais; b) da necessidade de se pensar as questões econômico- 

ideológicas que circundam a leitura em tensionamento com o mercado editorial; c) 

do nosso diagnóstico ï tomado aqui como pressuposto ï de que muitos alunos não 

leem obras literárias sugeridas pelo currículo escolar; d) da necessidade de se 

pensar as não leituras literárias para além da culpabilização discente. Esses dados 

estão explicados mais detalhadamente no segundo capítulo da pesquisa, intitulado 

ñConstru­«o do corpus e percurso teórico-metodol·gicoò. Al®m da metodologia 

adotada, esse capítulo traz o processo de escolha do corpus e aprofundamento da 

justificativa. Apresenta ainda breve comparação entre as versões selecionadas para 

nossa pesquisa a partir do estudo sobre as adaptações preparadas para a biblioteca 

azul (CHARTIER, 2002), da adaptação como retextualização (MARCUSCHI, 2007) e 

da tradução intersemiótica (CLÜVER, 2006). Por fim, o capítulo traz um breve 

panorama da escola campo e seus sujeitos.  
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O terceiro cap²tulo ñA leitura como pr§tica socialò apresenta, em primeiro momento, 

breves discussões sobre o livro e a leitura no contexto brasileiro, a partir de Abreu 

(2001), Zilberman (1999), Perrotti (1999) e Geraldi (2010), pensando em questões 

sociais, nas dificuldades encontradas para a real democratização do saber, uma vez 

que uma escolarização que não seja acompanhada por profunda transformação das 

condições sociais não fornecerá reais condições de leitura (GERALDI, 2010, p. 110). 

Discutimos ainda o livro e a leitura no contexto brasileiro a partir de Zilberman 

(1999), Abreu (2001) e Dalvi (2012), e por último, a educação literária, a partir de 

Dalvi (2012, 2013) e Rouxel (2013). Neste momento abordamos problemas hoje 

enfrentados para que a leitura aconteça na escola, o papel do professor como 

mediador e a educação literária que, segundo Rouxel (2013), deve ter como 

finalidade a formação de leitores críticos, livres e responsáveis que sejam 

autônomos na construção de sentido do texto e tenham condições de defender seu 

ponto de vista (p. 20).  

 

Nosso quarto capítulo traz a discussão dos resultados dos questionários aplicados a 

partir do pensamento de Roger Chartier (1999, 2002, 2002a, 2010, 2013, 2013a), 

sob a perspectiva da Nova História Cultural, que visa, segundo Chartier (2002a), 

ñidentificar o modo como em diferentes lugares e momentos uma determinada 

realidade social ® constru²da, pensada, dada a lerò (p. 16, 17), ou seja, em nossa 

questão de pesquisa, a partir de um grupo de alunos do Ensino Médio da EEEFM 

ñAng®lica Paix«oò, pretendemos pensar como se dão as práticas, representações e 

apropriações de leitura. 

 

No quinto capítulo relatamos as experiências com o grupo focal a partir do 

pensamento de Chartier (1999, 2002, 2002a, 2010, 2013, 2013a), no que se refere 

às noções de práticas, apropriações e representações. Discutimos ainda as 

impressões dos alunos frente à leitura das obras adaptadas e da versão com texto 

integral, considerando as retextualizações feitas a partir da obra O cortiço de Aluísio 

de Azevedo (2014), segundo Marcuschi (2007); e destacando algumas 

particularidades das histórias em quadrinhos, sob a perspectiva dos componentes 

do grupo focal, uma vez que são objetos intersemióticos (CLÜVER, 2006) que 

misturam linguagem verbal e imagética. 
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Fechamos nossas discussões com as considerações finais, não encerrando o que 

tem a ser tratado sobre o tema, mas dando abertura para novos trabalhos que 

levem, de alguma forma, a discussão adiante e, assim como nós, tenham interesse 

em ampliar, solidificar o trabalho com leitura literária em sala de aula a fim de formar 

leitores autônomos que dialoguem com diferentes textos e desenvolvam 

pensamento crítico.  
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CAPÍTULO 1 

1 REVISÃO DE LITERATURA 
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Não, não é fácil escrever. É duro como quebrar rochas. Mas 
voam faíscas e lascas como aços espelhados.  
 

Clarice Lispector, A Hora da Estrela, 1990, p. 33. 
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A fim de dimensionar nosso tema e nossas questões de estudo no contexto das 

áreas de Literatura e de Educação, entendemos ser necessária uma boa revisão 

bibliográfica. A pesquisa bibliográfica sobre os temas que atravessam nossas 

questões de estudo foi feita com algumas palavras-chave que caracterizam nosso 

trabalho. As palavras pesquisadas foram: graphic novels, adaptações literárias, 

histórias em quadrinhos e ensino de Literatura, buscadas no Portal de Periódicos da 

Coordenação de Aperfeiçoamento de Ensino Superior (Capes), no Google Scholar, 

no Repositório da Universidade Federal do Espírito Santo (Ufes), na Scientific 

Electronic Library Online (Scielo) e nas publicações dos membros do grupo de 

pesquisa Literatura e Educação2 da Ufes, coordenado pela professora Maria Amélia 

Dalvi, no qual esta pesquisa se insere. 

 

Dentre os trabalhos encontrados, existe uma série que pesquisa diretamente a 

tradu­«o ñinterlingualò, sobretudo referente ¨s obras de Shakespeare do ingl°s para 

a língua portuguesa ï o que não é nosso alvo. Encontramos também muitos 

trabalhos que pesquisam estritamente as adaptações intersemióticas texto-vídeo, 

também bastante focados na teoria da tradução. Após muitas pesquisas, 

aprofundamos nossa consulta realizando o cruzamento de dados com a combinação 

das palavras-chave adaptações literárias, graphic novels e histórias em quadrinhos 

em correlação com o ensino de Literatura. Resgatamos pesquisas que abordam 

nossa área de interesse de forma mais global ï são as que falam do ensino de 

leitura e/ou de Literatura no Ensino Médio; e outras ï mais específicas ï são para 

nós de extrema importância, visto que ï embora não trabalhem com o mesmo 

corpus, nem com base teórica idêntica à nossa ï falam do uso de adaptações 

literárias no ensino de leitura e Literatura e tecem análises acerca da temática. 

Apresentamos, a seguir, o resultado dos trabalhos realizados. 

 

Quadro 1 ï Recuperação de dados nos bancos de Teses e Dissertações 

Título Autor Palavras-chave Ano Acervo 

Adaptações 
Contemporâneas ï um 
estudo sobre os 
Clássicos Literários em 
Graphic Novels 

Eliane 
Rodrigues 
Dourado 

Literatura. Adaptações. 
Graphic Novel. 

2014 

Google Scholar -
Repositório UNB 
(Mestrado em Literatura 
ï Dissertação) 

O caso de seis contos de Maria Cristina Adaptação literária. 2009 Google Scholar -

                                                             
2 Tais publicações estão disponíveis em:< http://www.literaturaeeducacao.ufes.br/publicações>. Acesso em 08 de 
abril de 2016. 
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Eça de Queirós 
recontados por Luísa 
Ducla Soares 

Viegas 
Santos 
Calado 

Recepção. Literatura 
infanto-juvenil. Contos 
queirosianos. Luísa 
Dulcla Soares. 

Repositório Aberto UAB 
(Mestrado em Estudos 
Portugueses 
Multidisciplinares - 
Dissertação) 

Histórias em quadrinhos: 
formando leitores 

Mariana 
Oliveira dos 
Santos e 
Maria Emilia 
Ganzarolli 

Formação do usuário. 
Gibitecas. Histórias em 
quadrinhos. Incentivo à 
leitura. 

2011 
Scielo (UESC ï
Biblioteconomia) 

O Leitor e a Literatura 
Juvenil: um diálogo entre 
os prêmios literários 
Jabuti e FNLIJ e o 
Programa Nacional 
Biblioteca da Escola 

Mariana 
Passos 
Ramalhete 

Literatura juvenil. 
PNBE.Prêmio Jabuti. 
Prêmio FNLIJ. 

2015 
PPGE ï UFES 
(Dissertação) 

Práticas e 
representações de leitura 
literária no IFES/Campus 
de Alegre: uma história 
com rosto e voz 

Rosana 
Carvalho Dias 
Valtão 

Leitura Literária. 
Ensino Médio. 
Práticas. 
Representações. 
Apropriações. Roger 
Chartier. 

2016 
PPGL - UFES 
(Dissertação) 

 

Nossa pesquisa se justifica devido à escassez de trabalhos na área, inclusive, não 

encontramos na Ufes trabalho que discuta as adaptações literárias. O fato de termos 

resgatado cinco pesquisas e de quatro delas serem da área de Letras mostra 

também a relevância do assunto aqui abordado. Interessante ressaltar ainda que 

quatro delas foram produzidas no Brasil e uma em Portugal, sendo que esta ï que 

discute as adaptações literárias em estudo de caso com alunos ï, é a que possui 

maior contato com nosso trabalho. Dividimos a sistematização das contribuições dos 

trabalhos acima relacionados em dois segmentos em ordem crescente de 

relevância, a saber: Afinidade com aporte teórico e/ou metodologia de pesquisa; 

Adaptação, HQ, Graphic Novel. 

 

 

1.1 AFINIDADE COM APORTE TEÓRICO E/OU METODOLOGIA 

 

A dissertação de mestrado de Mariana Passos Ramalhete, intitulada O Leitor e a 

Literatura Juvenil: um diálogo entre os prêmios literários Jabuti e FNLIJ e o 

Programa Nacional Biblioteca da Escola, foi apresentada ao PPGE da Universidade 

Federal do Espírito Santo em 2015. Ramalhete (2015) faz inicialmente um recorte de 

dez anos de livros premiados no Prêmio Jabuti e no Prêmio FNLIJ cotejando-os com 

os que também são abrangidos pelo PNBE. Chega, assim, aos seus objetos de 
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análise: O Fazedor de Velhos, de Rodrigo Lacerda (2009) e Lis no peito: o livro que 

pede perdão, de Jorge Miguel Marinho (2005), por terem sido as obras premiadas 

tanto no FNLIJ quanto no Jabuti e constarem também no PNBE. A autora busca 

entender de que maneira as editoras se valem dos prêmios citados e do Programa 

Nacional Biblioteca na Escola para sua expansão. Analisa, ainda, como a decisão 

dos jurados em premiar determinadas obras sugere um perfil de leitor em 

consequência de um perfil de obra literária.  

 

A pesquisa de Ramalhete (2015) é de cunho bibliográfico-documental e busca fazer 

uma análise quantitativa e qualitativa. A autora utiliza como aporte teórico Antonio 

Candido ï com a noção teórica de Sistema Literário, Pierre Bourdieu ï com a noção 

de Campo Literário e Roger Chartier ï com a noção de Comunidades de Leitores. 

 

O ponto principal de contato da pesquisa de Ramalhete (2015) com a nossa é refletir 

sobre as questões da indústria editorial que movem o comércio de livro, uma vez 

que nos propusemos a pensar as adaptações literárias. O aporte teórico utilizado 

também é muito semelhante ao que utilizamos. 

 

A autora ressalta que o agenciamento dos prêmios literários fica por conta de 

algumas editoras que lucram com isso e que o estado de São Paulo tem maior 

concentração das editoras beneficiadas. Ramalhete (2015) discorre sobre a indústria 

cultural sob a perspectiva de Adorno e Horkheimer (1985) esclarecendo que os 

objetos culturais não estão livres do processo industrial, o que pode ser um negócio 

lucrativo. ñDessa maneira, a indústria cultural, forma gostos, valores, a partir de um 

apregoamento de uma ideologia sob a ®gide do consumo exacerbadoò.  Reconhece 

a importância desse conceito uma vez que o livro se insere no contexto de 

ñmercantiliza­«o da cultura, vislumbrado, por exemplo, no investimento das editoras 

pr°miosò (RAMALHETE, 2015, p. 125, 126). 

 

A autora faz uma pesquisa das editoras mais contempladas no PNBE e 

consequentemente das premiações por elas recebidas. É importante ressaltar 

também que em seu levantamento de dados para chegar ao corpus, Ramalhete 

(2015) chegou à conclusão de que há uma lacuna no PNBE quanto à existência de 

livros que debatam questões sociais, em contrapartida, a maioria dos livros possui 
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em seu eixo temático famílias burguesas, o que ï a propósito ï deve-se ¨ ñinflu°ncia 

do mercado editorial e (...) por causa da tentativa de se alcançar um perfil de 

público: o burguês (p. 126).  

 

Curiosamente, as editoras responsáveis pelas adaptações de nosso estudo ï Ática 

(5Ü lugar) e LP&M (22Ü lugar) est«o entre as que a autora aponta como ñmais 

premiadas pelo Jabutiò. No ranking do FNLIJ aparece a Ćtica (2Ü lugar) que tamb®m 

está presente dentre as editoras mais contempladas pelo PNBE (6º lugar) 

(RAMALHETE, 2015, p. 44-46). 

 

Na conclusão de sua pesquisa, a autora observou que o mercado editorial tem papel 

decisivo na escolha do que será publicado e conclui na análise dos livros que não há 

demonstração de perspectiva econômico-social difícil, mas sim de ambiente burguês 

com adolescentes abastados, e torna-se hegemônica uma vis«o ñrom©nticaò da 

Literatura que supostamente teria poder para transformar o mundo. Esse também é 

um dos motivos pelos quais nos parece importante nossa escolha de trabalhar com 

O cortiço, que focaliza outra classe social e outra experiência de mundo no processo 

de leitura dos adolescentes e jovens. 

 

A dissertação de mestrado intitulada Práticas e representações de leitura literária no 

IFES/Campus de Alegre: uma história com rosto e voz, de autoria de Rosana 

Carvalho Dias Valtão (2016), produzida no PPGL da UFES, teve como principal 

objetivo investigar, por meio de estudo de campo, como acontecem as leituras 

literárias no Campus do IFES na cidade de Alegre. A pesquisadora buscou conhecer 

as formas de aquisição, as vias de acesso ao livro e quem são os mediadores de 

leitura literária naquela comunidade.  

 

Assim como em nossa pesquisa, a autora optou por um trabalho inicialmente 

bibliográfico-documental, com coleta de fortuna crítica e análises em documentos 

escolares sobre as práticas de leitura desenvolvidas na instituição. Posteriormente, a 

pesquisa se estendeu ao campo, onde Valtão (2016) observou as práticas de leitura 

literária dos alunos com registros documentais, fotografias, questionários e 

entrevistas colhidos em um grupo focal.  
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O trabalho de Valtão (2016) busca estabelecer diálogo com o historiador Roger 

Chartier, no que se refere à história do livro, da leitura e da Literatura. 

Estabelecemos também ponto de contato com a referida pesquisa devido ao aporte 

teórico utilizado pela pesquisadora. A autora traçou um perfil do leitor de leitura 

literária do Ifes/Campus Alegre ao conhecer as vias e formas de aquisição do livro 

de Literatura e os mediadores de leitura literária. 

 

Sendo um estudo de campo com um grupo de alunos, o trabalho da pesquisadora 

dialoga com o nosso, uma vez que dá voz aos sujeitos leitores e mostra o papel dos 

estudantes como mediadores de leitura dentro daquela comunidade, ou seja, fala da 

influência que os colegas exercem nas escolhas das leituras da comunidade em 

questão. Valtão (2016) mostra a influência da indústria cultural nas escolhas dos 

alunos ao apresentar os resultados de suas entrevistas. Diferente de nosso trabalho, 

não há uma obra pesquisada atrelada ao trabalho com os sujeitos, a autora não 

explora as adaptações literárias.  

 

Compreendemos que, de algum modo, as obras adaptadas tentam com nova 

roupagem perpetuar a leitura do cânone literário que é referendado pelos canais 

competentes (PNBE, por exemplo, que adquire e distribui HQôs como a que 

estudamos) que por sua vez, julgam o que é bom, o que deve ser lido.  

 

O trabalho de Valtão (2016) nos ajuda a definir nossas próprias questões de estudo 

na medida em que identifica práticas e representações de leitura literária de uma 

comunidade leitora, chegando à conclusão de que os sujeitos investigados têm 

práticas distintas diferentes das representações de leitura que muitos têm acerca 

dos alunos de Ensino Médio, ou seja, eles são sim leitores, embora leiam os livros 

que desejam ler e refutem as obras que consideram mais difíceis (VALTÃO, 2016, p. 

145-146). Pensamos, assim como Valtão (2016), ser importante delinear as práticas 

de leitura da comunidade leitora abarcada em nosso estudo.  
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1.2 ADAPTAÇÃO, HQ, GRAPHIC NOVEL  

 

A dissertação de mestrado intitulada O caso de seis contos de Eça de Queirós 

recontados por Luísa Ducla Soares, de autoria de Maria Cristina Viegas Santos 

Calado (2009), aborda a adaptação literária como modalidade da Literatura infanto-

juvenil em três vertentes: a histórica, de análise textual e por meio da investigação 

em campo.  

 

A autora explora o conceito de adaptação como modalidade que busca resolver as 

dificuldades de um leitor infanto-juvenil em receber um texto integral, dando 

expressão à intencionalidade comunicativa. Após isso, Calado (2009) traça o 

percurso da Literatura infanto-juvenil em Portugal e observa que a preocupação com 

o receptor parece estar relacionada ao surgimento da adaptação que ela nomeia 

como gênero. Na sequência, Calado (2009) identifica os procedimentos de 

adaptação mais comumente utilizados, tais como substituições, transformações e 

resumos.   

 

Investigando o corpus com um grupo de alunos do sétimo ano de uma escola, a 

autora analisa como a adaptação pode motivar e auxiliar na formação de leitores 

infanto-juvenis sob a perspectiva da recepção do texto.  

 

A metodologia de pesquisa adotada é bibliográfica-documental, além de se tratar de 

uma pesquisa qualitativa com observação participante em que a autora realiza um 

estudo com uma turma de sétimo ano do Ensino Fundamental II constituída por 28 

alunos que produziu di§rios onde foram registradas ñrea­»es de ades«o 

(agrado/concentra­«o)ò e ñde n«o ades«o (desagrado/desconcentra­«o)ò dos 

indivíduos pesquisados ao propor as leituras de seu corpus. Para complementar seu  

trabalho, Calado (2009) produziu questionários com perguntas abertas (para avaliar 

dificuldades, gostos e reações) e fechadas (para testar a compreensão de leitura 

dos sujeitos). 

  

A pesquisa em questão dialoga com a nossa por abordar a adaptação literária, 

buscando analisar a história da mesma em seu país de origem. Estamos aqui 

tratando da adaptação no Brasil e com um corpus diferente do selecionado pela 
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pesquisadora, no entanto, a metodologia utilizada por ela se aproxima da nossa, de 

modo que as considerações da autora lançam luz sobre nossos problemas. 

 
Caminhando para o fechamento de seu trabalho, Calado (2009) discorre acerca das 

intenções das adaptações infanto-juvenis, uma vez que, para ela, as escolhas feitas 

pelos adultos sobre o que adaptar se justificam pelo ñfato de determinados textos 

preencherem requisitos educativosò ou pelo fato de alguns ñse encaixarem em 

modelos canonicamente aceites como Literatura infanto-juvenilò (p. 116): 

 
As adaptações infanto-juvenis parecem, pois, deter, uma dupla intenção 
comunicativa, não dissociada da própria acção educativa e moral da escola 
[...]: por um lado, aproximar os cânones do sistema adulto ao nível de 
compreens«o das crian­as e jovens e, por outro, configurar o que ® ñbomò 
(adequado, apropriado) para este público leitor ï o didáctico sobressaindo 
de qualquer uma delas (CALADO, 2009, p. 116). 
 

Dessa forma, Calado (2009) considera a aproximação das crianças com a 

linguagem do adulto por meio das adaptações. Pensando acerca da identidade ou 

constituição de autoria do texto adaptado, vale ressaltar ainda que a autora 

considera que, se a adaptação em questão estiver associada a uma editora ou a um 

escritor reconhecido, o nome do autor do texto base ï a partir do qual surgiu a 

adaptação ï fica resguardado, o que também ocorreu com as adaptações que nós 

estudamos. 

 

Calado (2009, p. 117) conclui que sua investigação de campo permitiu comprovar a 

hipótese de que os leitores menos proficientes manifestam menor adesão às obras 

originais, além de apresentarem maiores dificuldades. Preferem, portanto, as obras 

adaptadas, que lhes conferem facilidade de leitura. Ressalta, também, a dimensão 

mercadológica de tais produtos/objetos de cultura: 

 

A adaptação literária surge, assim, por um lado, como o resultado de uma 
necessidade (Bastin, 1993) de comunicação entre uma instância de 
produção adulta e uma instância de recepção infanto-juvenil, sendo esta 
assumida como o leitor-modelo (Eco, 1993) em função do qual são 
operados os procedimentos adaptativos considerados adequados, na 
perspectiva do adulto. Por outro lado, a adaptação pode também constituir 
uma oportunidade pedagógico-cultural e comercial: de divulgação do 
cânone junto de um público essencialmente escolar e de exploração de um 
nicho de mercado, com grande potencial, porque ainda pouco explorado, 
tirando partido das políticas educativas de promoção da leitura (CALADO, 
2009, p. 118). 
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Como reflexões finais, a autora afirma ser ñindiscut²vel que cativar os mais jovens 

para o prazer da leitura é preferível a forçar a formação de um hábito sem qualquer 

prazerò e ainda afirma que ® necess§ria a exist°ncia de adapta­»es de obras que 

poderiam cair no esquecimento, caso n«o houvesse vers»es adaptadas de ñuma 

Odisseia, uma Peregrinação, uns Lusíadas, considerados marcos civilizacionais 

representativos do sistema adulto, mas cuja complexidade e extensão põem sérios 

entraves ¨ compreens«oò, mas as adapta­»es de seu corpus, a saber, as obras de 

Eça de Queirós parecem não se justificar, dada a facilidade de leitura dos textos 

integrais (2009, p. 119). 

 

Corroborando com Calado (2009), percebemos que parece haver a intenção de 

perpetuação do cânone com as adaptações ï até mesmo porque a cada dia a 

quantidade de literatura canônica adaptada cresce nas coleções das editoras ï 

exemplo disso ® a ñCl§ssicos em HQò, cole­«o da editora Ćtica à qual nossa história 

em quadrinhos investigada pertence. Parece não haver intenção das editoras em 

alterar a norma do que seja canônico ou não, mas um interesse em tornar o texto 

mais palatável à leitura e, portanto, um ñprodutoò consum²vel por um maior n¼mero 

de sujeitos. Nossa discussão se pauta nas adaptações literárias no Brasil, na 

questão editorial, em suas intenções, mas nosso interesse maior é dar voz a esse 

sujeito leitor a quem a indústria cultural parece querer seduzir a todo custo.  

 

A dissertação de mestrado de Eliane Dourado intitulada Adaptações 

Contemporâneas ï um estudo sobre os Clássicos Literários em Graphic Novels, 

apresentada ao programa de Pós-Graduação em Literatura da Universidade de 

Brasília em 2014, analisou o fenômeno das Graphic Novels adaptadas de clássicos 

literários. Sua intenção primordial foi comprovar a legitimidade dessas adaptações 

como obras de arte que utilizam a poética da imagem para traduzir o enredo 

contemplado.  

 

A autora escolheu onze obras clássicas para análise que tratam de temas diversos 

como o comportamento humano, a memória, as questões de poder, dentre outros, e 

defende ï assim como nós ï que as formas reduzidas das adaptações não 

necessariamente diminuem o valor das narrativas nelas contidas. 
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Dourado (2014) fala dos altos preços das Graphic Novels, o que seria um impasse 

para a democratização do acesso, no entanto, o PNBE, desde 2006, incorporou os 

títulos em HQ aos acervos distribuídos, o que gerou grande interesse (com 

intenções comerciais) nas adaptações (2014, p. 14). A autora trabalha com a 

Poética da Tradução, sendo a temática abordada e o objeto de estudo ponto de 

contato com nossa pesquisa. 

  

Na conclusão de seu trabalho, Dourado (2014) afirma ser ardilosa e divertida ao 

mesmo tempo a tarefa de pesquisar quadrinhos no Brasil, uma vez que o gênero é 

visto por muitos de forma pejorativa, mas é uma tarefa que rende boas reflexões, 

como de fato ela coloca nas análises de cada obra contemplada em sua pesquisa. A 

autora afirma que, apesar de não existir adaptação literal, o produto se constitui 

como arte legítima e original ï o que de certo modo dialoga com a discussão teórica 

feita na segunda parte do trabalho. 

 

Mariana Oliveira dos Santos e Maria Emilia Ganzarolli (2011) são da área de 

biblioteconomia e pesquisam, em artigo intitulado Histórias em quadrinhos: formando 

leitores, as possibilidades de incentivo à leitura na escola por meio das histórias em 

quadrinhos.  

 

A metodologia é bibliográfica, qualitativa e exploratória, pois buscou fontes de 

informação acerca da trajetória histórica dos quadrinhos no Brasil, bem como obteve 

a participação do bibliotecário e do professor na mediação de leitura entre os 

quadrinhos e as crianças. Dialoga com nosso trabalho fornecendo informações da 

trajetória das adaptações no mercado editorial brasileiro. 

 

Dois tópicos do artigo em questão nos interessam de forma considerável. O primeiro, 

intitulado ñAs hist·rias em quadrinhos no Brasilò faz um breve apanhado hist·rico do 

processo de constituição do mercado de histórias em quadrinhos no país e trata 

também das características da linguagem dos quadrinhos. O segundo, intitulado 

ñProjetos que utilizam HQ como incentivo ¨ leituraò, enumera algumas pr§ticas 

interessantes para o uso de quadrinhos em sala de aula. 
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A conclusão do trabalho de Santos e Ganzarolli (2011) consiste na confirmação da 

hipótese de que a história em quadrinhos é um recurso muito eficiente como 

incentivo à leitura, além de um importante auxiliar no ensino, contribuindo para a 

formação de leitores mais competentes. Esse é um dos aspectos que nós 

colocamos em foco no processo de discussão com os sujeitos de nossa própria 

pesquisa.  
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CAPÍTULO 2  

2 PERCURSO TEÓRICO-METODOLÓGICO E CONSTRUÇÃO DO CORPUS 
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Enquanto eu tiver perguntas e não houver resposta continuarei 
a escrever.  

 
Clarice Lispector, A Hora da Estrela, 1990, p. 25. 
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Na tentativa de enfrentar e superar as questões discutidas nas páginas anteriores 

acerca da leitura literária na escola e relembrando meu percurso enquanto leitora, 

algumas vezes já questionei e entendo o motivo pelo qual muitos professores 

perguntam por que os jovens não leem como nós líamos há uma, duas ou três 

décadas. Na verdade, já aprendemos com Chartier (2002a) que diferentes pessoas 

não manipulam da mesma maneira um mesmo texto, pois há diferentes 

compreensões, diferentes maneiras de (não) ler o que lhes é imposto (p. 121), ou 

seja, em todas as épocas podem ter existido leitores e não leitores com práticas 

diferentes, por isso, esse não deveria ser o questionamento do professor, nem do 

pesquisador, supondo práticas homogêneas em cada diferente contexto social. 

 

Pensando na questão do leitor de textos literários na escola, despertou-nos 

curiosidade algo que parece ser recente nas pesquisas, mas não na prática. A 

existência das adaptações literárias no mercado editorial, seja em forma de histórias 

em quadrinhos3 (texto associado à imagem), ou no processo de tradução4 em que 

as obras são adaptadas em textos mais curtos5 e em linguagem diferente da versão 

original. Chama-nos atenção até mesmo o fato de termos conhecido Os Lusíadas 

por intermédio de uma adaptação literária.  

 

Como algumas adaptações literárias têm sido enviadas para as escolas pelo 

Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE, a partir de agora), decidimos fazer 

um breve levantamento de obras adaptadas disponíveis na biblioteca da Escola 

Estadual de Ensino Fundamental e Médio (EEEFM, a partir de agora) ñAng®lica 

Paix«oò do município de Guarapari (ES), observando tanto as obras enviadas pelo 

programa em questão, quanto livros frutos de possíveis doações e ainda alguns 

livros da cole­«o ñ£ s· o come­oò, entregues à escola pelo SESI, que despertaram 

nosso interesse por serem direcionados a neoleitores6.  

                                                             
3
 Discutiremos mais adiante a adaptação literária (com ou sem imagem) como um processo de tradução 

intersemiótica. 
4
 Entendemos tradução aqui como o processo por meio do qual uma obra literária é transformada em novo texto 

diferente da versão integral a partir da qual foi adaptada.   
5
 N«o tomaremos aqui ñmais curtosò como adjetivo em sentido pejorativo, visto que serve apenas para mencionar 

a extensão do texto quando comparado à obra integral. 
6
Segundo o manual para o professor da cole­«o ñ£ s· o come­oò, o neoleitor ou novo leitor ® o ñjovem com 

acesso irregular à escolaridade ao longo de sua formação e que, em certo ponto de sua trajetória pessoal, 
retorna aos estudos a fim de se qualificar para o mercado de trabalho. Ele é o aluno que está saindo da infância 
e entrando na adolescência, para quem as histórias infantis já são passado, mas os livros adultos ainda 
constituem um horizonte distante. Ele é, também, o adulto que resolveu vencer a barreira do analfabetismo, 
começando a estudar ou retomando os estudos, adulto que tem já grande experiência de vida mas pouca 
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Quando falamos do SESI, inclusive, surge o questionamento de qual seria a 

motivação para que uma associação de empresários/indústrias ï de tradição 

mecanicista e com ênfase na formação para o trabalho ï se dispusesse a adaptar, 

publicar e distribuir obras como a de nosso estudo. Quais seriam os interesses 

subjacentes a essa iniciativa? Isenção de impostos? Qualificação do trabalhador? 

ñRedu­«oò da arte e da literatura a uma dimens«o instrumental?  

 

Muitos são os questionamentos, todavia, podemos afirmar que a constituição de 

nosso corpus por meio de obra distribuída pelo poder público e pelo sistema SESI, 

como representante inequívoco do sistema capitalista, ajuda a pautar como o 

sistema social contemporâneo ï por meio do Estado e das empresas ï tem pensado 

o literário e a educação literária dos sujeitos da classe que vive do trabalho.  

 

O intuito do nosso trabalho é verificar a relevância dessas obras na formação do 

leitor literário, para isso, objetivamos responder às seguintes questões. A) Como se 

dá a apropriação do texto integral7 e das diversas adaptações de uma obra pelos 

estudantes? B) Os textos adaptados despertam no leitor o desejo de conhecer o 

texto integral? C) Como os alunos agem para (não) realizar as leituras propostas 

pelo currículo escolar? Utilizaremos para nossa investigação as noções do 

historiador Roger Chartier sobre práticas, apropriações e representações que serão 

discutidas mais adiante.  

 

 

2.1 ESCOLHA DO CORPUS E JUSTIFICATIVA 

 

Em uma breve visita à biblioteca da EEEFM ñAng®lica Paix«oò, encontramos alguns 

títulos interessantes distribuídos pelo Programa Nacional Biblioteca na Escola 

(PNBE) e por outros programas de distribuição de livros. 

 

                                                                                                                                                                                              
intimidade com a tradição letrada, para quem os livros são apenas objetos inanimados, até agora, mas que se 
disp»e a conhecer melhor o que naquelas p§ginas vai escondido, de que tanto se fala bemò (FISCHER, 2009, p. 
4, 5).  
7
 Chamaremos aqui as obras que deram origem às adaptações de versões integrais, visto que, a rigor, não 

trabalharemos com textos originais, já que todo texto, ao ser reeditado, é em alguma medida transformado. A 
nomenclatura ñoriginalò aparecerá somente quando citada por algum autor ou editor. 
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O Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE) tem, de acordo com o governo 

Federal, o objetivo de fornecer obras literárias e outros materiais em apoio à prática 

pedagógica nas escolas públicas de educação básica do Brasil. Suas ramificações 

são PNBE Professor, PNBE Periódicos e PNBE Temático que têm o propósito de 

democratizar o acesso às fontes de informação, fomentar a leitura e formar leitores. 

Dentre os gêneros literários distribuídos pelo PNBE encontram-se: obras clássicas 

da Literatura universal; poema; conto, crônica, novela, teatro, texto da tradição 

popular; romance; memória, diário, biografia, relatos de experiências; livros de 

imagens e histórias em quadrinhos. A distribuição das obras literárias se dá da 

seguinte forma: nos anos pares recebem livros as escolas de educação infantil, anos 

iniciais do Ensino Fundamental e educação de jovens e adultos e nos anos ímpares, 

as contempladas são as escolas dos anos finais do Ensino Fundamental e do 

Ensino Médio. Interessa-nos aqui, os acervos distribuídos nos anos ímpares (Fundo 

Nacional de Desenvolvimento da Educação ï FNDE, 2016).   

 

Seguem três quadros com os títulos de livros adaptados encontrados na biblioteca 

da escola campo. Optamos por dividi-las em categorias: adaptações distribuídas 

pelo PNBE; adaptações distribuídas pelo SESI ï Serviço Social da Indústria ï como 

parte do projeto de valorização do livro8; e outras adaptações que não fazem parte 

desses programas, mas ainda assim fazem parte do acervo. 

 

Quadro 2: Adaptações distribuídas pelo PNBE 

Adaptações distribuídas pelo PNBE 
*Organizadas em ordem crescente por ano de distribuição 

Obras Autor Adaptador Formato 
Ano 

PNBE 

A metamorfose Franz Kafka Peter Kuper HQ
9
 2006 

                                                             
8
 Em nota, a equipe editorial da coleção em questão, intitulada É só o começo, traz um convite à leitura, dizendo 
aos leitores que o texto foi especialmente preparado para eles e traz a observa­«o de que ño texto original foi 
reduzido em tamanho e a linguagem foi adaptada para um público específico, o de neoleitores, segundo critérios 
linguísticos (redução de repertório vocabular, supressão ou mudança de pronomes, desdobramento de orações, 
preenchimento de sujeitos, etc.) e literários (abertura de capítulos, desdobramento de parágrafos, reordenação 
de informações no tempo e no espaço, ênfase na caracterização de personagens, etc.) que visam oferecer uma 
narrativa fluente, acessível e de qualidadeò. De acordo com o SESI, a coleção é composta por nove clássicos e o 
sistema apoia de maneira integral o Ministério da Educação em seu esforço na democratização do acesso ao 
livro, ofertando oportunidades de leitura aos alunos da rede pública (SESI. Aos professores. In: Barreto, Lima. 
Triste fim de Policarpo Quaresma, grifo nosso). 
9
 Cada editora adota uma nomenclatura diferente para designar as histórias em quadrinhos, termo padrão. Assim 

temos também a HQ (história em quadrinhos) e a Graphic Novel (romance gráfico, geralmente designa textos 
maiores).  
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Beijo no asfalto Nelson Rodrigues 
Arnaldo Branco 
Gabriel Góes 

Graphic 
Novel 

2009 

Domínio Público 

Olavo Bilac 
Alcântara Machado 
Lima Barreto 
Augusto dos Anjos 
Machado de Assis 
Medeiros e 
Albuquerque 

Mário Hélio 
Guazzelli 
Júlio Cavani 
Samuel Casal 
André Dib 
Lydia Barros 

HQ 2009 

Os miseráveis Victor Hugo 
Klévisson Viana 
Murilo e Cintia 

Cordel 2009 

Romeu e Julieta William Shakespeare Barbara Kindermann HQ 2009 

Triste fim de 
Policarpo Quaresma 

Lima Barreto 
Lailson de Holanda 
Cavalcante 

HQ 2009 

Memórias de um 
sargento de milícias 

Manuel Antônio de 
Almeida 

Rodrigo Rosa 
Ivan Jaf 

HQ 2011 

 
O cortiço 
 

 
Aluísio Azevedo 
 

Rodrigo Rosa 
Ivan José de Azevedo 

HQ 2011 

O Guarani José de Alencar Walter Vetillo HQ 2011 

O Guarani José de Alencar 
Luiz Gê 
Ivan José de Azevedo 

HQ 2011 

O Pagador de 
Promessas 

Dias Gomes Eloar Guazzelli 
Graphic 
Novel 

2011 

Robinson Crusoé Daniel Defor 
Dan Johnson 
Naresh Kumar 

HQ 2011 

Romeu e Julieta William Shakespeare 
Jose Arrabal 
Fernandes Filho 

HQ 2011 

A escrava Isaura Bernardo Guimarães 
Ivan Jaf 
Guazzelli 

HQ 2013 

A terceira margem do 
rio 

João Guimarães Rosa 
Maria Helena Rouanet 
dos Anjos 

Graphic 
Novel 

2013 

Dom casmurro 
Machado de Assis 
 

Ivan Jaf  
Rodrigo Rosa 

HQ 2013 

Dom Quixote Miguel de Cervantes Klévisson Viana 
Versos de 
cordel  

2013 

Frankenstein Mary Shelley Taisa Borges HQ 2013 

Hamlet William Shakespeare - 
Richard Appignanesi 
Alexei Bueno 
Emma Vieceli 

HQ 2013 

O Guarani 
Antônio Carlos Gomes 
e Antonio Scalvini 

Rosana Rios 
Juliano José de 
Oliveira 

HQ 2013 

O Uraguai Basílio da Gama 
Luiz Galdino 
Daniel Araujo 

Adaptação 
textual com 
imagens 

2013 

O Ateneu Raul Pompeia Marcello Quintanilha HQ 2013 

Otelo William Shakespeare 
Jazz 
Akira Sanoki 

HQ 2013 
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Quadro 3: Adaptações distribuídas pelo SESI 

Adaptações distribuídas pelo SESI 
*Organizadas em ordem alfabética 

Obras Autor Adaptador Formato Ano 

A escrava Isaura Bernardo Guimarães Paulo Seben 
Versão adaptada 
para neoleitores 

2009 

Dom Quixote Miguel de Cervantes 
Fabio Bortolazzo 
Pinto 

Versão adaptada 
para neoleitores 

2009 

Garibaldi e Manoela: 
uma História de Amor 

Josué Guimarães Jimi Joe 
Versão adaptada 
para neoleitores 

2009 

O Alienista Machado de Assis Sérgio Luís 
Versão adaptada 
para neoleitores 

2009 

O cortiço Aluísio Azevedo Fabio Pinto 
Versão adaptada 
para neoleitores 

2009 

Romeu e Julieta William Shakespeare Pedro Garcez 
Versão adaptada 
para neoleitores 

2009 

Triste fim de Policarpo 
Quaresma 

Lima Barreto Paulo Bentancur 
Versão adaptada 
para neoleitores 

2009 

 

Quadro 4: Outras adaptações disponíveis no mercado 

Outras adaptações disponíveis no mercado 
*Disponíveis também na biblioteca da escola campo 

Obra Autor Adaptador Formato Ano Editora 

Auto da Barca do 
Inferno 

Gil Vicente 
Laudo Ferreira 
Omar Viñole 

HQ 2011 Peirópolis 

Auto da Barca do 
Inferno 

Gil Vicente Luiz Galdino 
Adaptação 
textual 

2010 
Escala 
educacional 

Conto de Escola 
Machado de 
Assis 

Silvino HQ 2010 Peirópolis 

Dom Quixote 
Miguel de 
Cervantes 

Caco Galhardo HQ 2006 Peirópolis 

Os Lusíadas Camões Fido Nesti HQ 2006 Peirópolis 

Sonho de uma 
noite de verão 

William 
Shakespeare 

C. A. Plaisted 
Yaniv Shimony 
Trad. Fernando 
Nuno 

Adaptação 
textual 

2013 Girassol 

Vidas Secas 
Graciliano 
Ramos 

Arnaldo Branco 
Guazelli 

Graphic 
Novel 

2015 Galera 

 

Observando o acervo da referida biblioteca que é bastante vasto, mas não está 

completamente catalogado, podemos perceber que existe uma política de 

propagação de bens culturais por parte do Governo Federal e, ao que parece, cada 
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vez mais são valorizadas as diversas formas de adaptações literárias. Os livros têm 

chegado às escolas, mas, infelizmente, não há um bibliotecário contratado para o 

controle, não há um sistema informatizado de catalogação, apenas um livro de 

tombo incipiente, manuscrito, aos cuidados de um auxiliar de suportes operacionais. 

Outro problema é que os responsáveis pela biblioteca nos diferentes turnos são 

profissionais diferentes que muitas vezes não se comunicam. Entretanto, ainda que 

em condições adversas, embora haja fragilidades no sistema, a biblioteca é aberta 

aos estudantes que pegam livros emprestados e o que desperta cada vez mais 

nossa atenção é a existência de livros adaptados, muitos, inclusive, pertencentes ao 

cânone escolar.  

 

Passamos a observar então alguns textos para escolher nosso objeto de pesquisa e 

entre os exemplares escolhidos, chamam nossa atenção as justificativas para a 

existência das adaptações, que ï a nosso ver ï são muitas vezes controversas: 

algumas justificam a adaptação textual como um meio de facilitar a leitura e outras 

trazem textos integrais conforme os exemplares que foram alvo da adaptação ï 

ainda que de difícil entendimento ï com a justificativa de que o leitor deve ter contato 

com o texto integral. 

  

Na orelha da adaptação do livro O Uraguai (2011), por exemplo, a editora justifica 

que a cole­«o ñCl§ssicos do Mundoò oportuniza ao jovem um primeiro encontro com 

algumas das mais importantes obras literárias do planeta. Fala que é importante 

para o jovem conhecer obras clássicas, pois isso lhes possibilita desenvolvimento e 

formação cultural. A editora ainda explica que para mostrar a grandeza das obras 

clássicas, faz uma série de atualizações na linguagem de diversos textos: grandes 

romances, épicos, teatro, dentre outros. Essas adaptações instigam o gosto do leitor 

pela Literatura ï fundamental para a vida do homem.  

 

Curiosamente, as obras Auto da Barca do Inferno em HQ (2012) e ñConto de escolaò 

em HQ (2011) trazem o texto integral em suas páginas, distribuindo as falas em 

seus devidos balões e com recursos imagéticos. Em nota, o editor do livro Auto da 

Barca do Inferno fala da importância em se poder contar com obras de altíssima 

qualidade como esta em questão e justifica a manutenção da linguagem original de 
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1517 para que o leitor reconhe­a o ñuniverso vicentinoò sem nenhuma ñfacilitaçãoò10. 

Com relação a ñConto de escolaò, a nota editorial enfatiza que a coleção em questão 

(Clássicos em HQ) apresenta obras sem ñfacilitarò os textos. Já Vidas Secas é de 

fato uma versão adaptada (com recortes a partir do texto integral) cuja justificativa 

da editora nos chama atenção, pois, segundo os editores, o texto é inserido em um 

novo formato, nova época, acentuando traços que para roteirista e artista gráfico 

mais se destacaram durante a leitura, transformando e possibilitando novas formas 

de se ler o romance em questão. 

 

Analisando os protocolos11 de leitura que podemos encontrar nas versões adaptadas 

dos textos indicados para trabalhar Literatura no Ensino Médio, cresce nosso 

interesse investigativo, uma vez que parece não haver um consenso acerca da 

relevância dessas adaptações enquanto traduções de um texto literário. Pensando 

no empenho do Governo Federal na criação de programas públicos que 

proporcionem a democratização da leitura, inclusive com a adaptação de grandes 

obras de autores brasileiros, algo ainda nos chama atenção: por anos, os modelos 

de ensino da leitura integrantes da política educacional brasileira preocupavam-se 

em formar leitores meros codificadores da linguagem escrita, limitando a formação 

de cidadãos com capacidade de dialogar com os mais diversos textos que 

circundavam a sociedade (BECALLI E SCHWARTZ, 2015, p. 16). Nossa inquietação 

é que esse modelo de leitor instituído pelo sistema, sobretudo hoje pela indústria 

cultural, parece não ter mudado, uma vez que, segundo o autor Edmir Perrotti, a 

política do governo de promoção do hábito de leitura é uma tradição que atende à 

necessidade da indústria que precisa vender livros (1999, p. 135). 

  

Na prática, infelizmente, o que vemos nas escolas com relação aos rumos da 

educação e, principalmente - o que aqui nos interessa - ao ensino de Literatura por 

meio da leitura de textos literários parece ainda ocorrer de modo incipiente, em 

função de vários fatores, e as pesquisas têm apontado para isso. É o que destaca 

                                                             
10

 É importante enfatizar que as palavras ñfacilita­«oò e seus derivados nesse texto foram transcrições das notas 
editoriais das obras mencionadas. Não nos cabe enquanto pesquisadores hierarquizar ou julgar as práticas ou 
representações da leitura dos leitores, nós pretendemos conhecê-las ou entendê-las. 
11
Chartier julga relevantes as ñsenhasò inscritas pelo autor que visam produzir uma leitura de acordo com a 
inten­«o do mesmo, ainda que inconsciente, tais aspectos textuais s«o chamados pelo autor de ñprotocolos de 
leituraò. ñDo mesmo modo, a imagem, no frontispício ou na página do título, na orla do texto ou na sua última 
página, classifica o texto, sugere uma leitura, constrói um significado. Ela é protocolo de leitura, indício 
identificador (CHARTIER, 2002a, p. 133)ò. 
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Dalvi (2013) afirmando que no Ensino Médio, quando o jovem deveria ter acesso 

aos textos que marcaram época na Literatura Brasileira e, consequentemente, à 

Literatura canônica, renovando-a ou subvertendo-a, ampliando seu repertório e 

competência leitora, refinando sua compreensão e nível de exigência como leitor; 

ele não é, sequer, capaz de perceber elementos básicos na leitura. A autora destaca 

que além da má formação ao longo da vida acadêmica, a aprendizagem das escolas 

literárias muito mais pelo viés histórico e por meio de fragmentos trazidos nos livros 

didáticos, o pouco ou nenhum tempo dedicado à leitura literária, dentre outros 

fatores n«o menos importantes, v°m contribuir para uma hist·ria de ñfracassoò ou 

ñinsucessoò (p. 74, 75).  

 

Além disso, é importante pensarmos na situação do professor que é ï em sala de 

aula ï responsável pela educação literária. Souza (2016, p. 206) em sua tese 

promoveu estudo de campo com um grupo de 93 professores de Língua Portuguesa 

do Ensino Médio da rede estadual do Espírito Santo de diversas regiões. Os 

resultados nos dão um recorte do que parece ser o panorama nacional: o professor 

que está hoje na sala de aula passou por uma formação, muitas vezes, em 

faculdade particular, tendo ao mesmo tempo que trabalhar para arcar com os custos 

de seu curso superior; a maior parte dos entrevistados concluiu especialização como 

última etapa dos estudos ï em instituição de ensino particular; e o dado mais 

relevante ï a maioria desses professores trabalha até quarenta horas semanais e 

precisa ñdesenvolver um planejamento pedag·gico variado em fun­«o de atuar em 

segmentos e s®ries/anos distintos (SOUZA, 2016, p. 117)ò, com pouco tempo livre, 

também não sobra tempo para a leitura por fruição. 

 

Refletindo sobre nossas inquietações quanto aos rumos do ensino de Literatura para 

alunos do Ensino Médio, ponderando acerca do formato definido pelos documentos 

oficiais e imposto pelos livros didáticos ï que visa o ensino de Literatura de forma 

prática e fragmentada, muitas vezes dando muito mais importância aos 

acontecimentos históricos do que aos textos literários (DALVI, 2013) ï, em função 

ainda das políticas públicas de valorização do livro, dos interesses mercadológicos 

na distribuição de bens culturais e dessas novas formas textuais inseridas no 

mercado (as adaptações), ocorreu-nos colocar em prática a pesquisa em questão.  
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O presente trabalho se insere nas discuss»es do grupo de pesquisa ñLiteratura e 

Educa­«oò, da Universidade Federal do Esp²rito Santo (Ufes) (coordenado pela  

professora Maria Amélia Dalvi) e pretende conhecer, no contexto de uma escola 

pública de Ensino Fundamental e Médio do município de Guarapari (ES), como são 

as relações entre livros e leitores a partir de adaptações literárias da obra O cortiço 

de Aluísio Azevedo por meio das contribuições teóricas e metodológicas da nova 

história cultural (NHC).  

 

O cortiço foi escolhido dentre as obras observadas, uma vez que se insere no 

programa de ensino de Literatura no Ensino Médio, estando entre os livros 

selecionados no cânone escolar, seja pelos livros didáticos, seja pelos documentos 

oficiais. Soma-se a isso o fato de que a obra em questão apresenta sequência 

narrativa com certo grau de complexidade, o que para nós parece ser importante ao 

confrontarmos a versão integral com os textos adaptados. Nosso corpus literário de 

análise compõe-se, portanto, de três versões do romance O Cortiço do autor Aluísio 

Azevedo: versão com texto integral ([1890] 2014); versão adaptada para novos 

leitores por Fabio Pinto (2009) (distribuída pelo SESI) e adaptação em história em 

quadrinhos com roteiro de Ivan Jaf e arte de Rodrigo Rosa (2010) (distribuída pelo 

PNBE). 

 

Uma vez que a relevância da presente pesquisa se dá por ouvir as percepções de 

quem se apropria (ou não) desse objeto cultural, em paralelo ao estudo dessas 

obras, realizaremos a aplicação de um questionário e a partir deste, um grupo focal 

e observação participante com estudantes de Ensino Médio da EEEFM ñAng®lica 

Paix«oò, visando a conhecer suas representações e práticas concernentes à leitura 

literária de textos literários integrais e de textos literários adaptados.  

 

Discutiremos primeiramente, em pesquisa bibliográfica-documental, as questões de 

formação do leitor literário juvenil em contexto escolar em correlação com as leituras 

indicadas pelo currículo escolar e com as teorias da adaptação como tradução 

intersemiótica. Em segundo lugar, nossa pesquisa será uma investigação conduzida 

com estudo de caso que se preocupará não em hierarquizar as práticas e 

representações de leitura, mas em conhecê-las e entendê-las, portanto, conforme 

anteriormente mencionado, desejamos responder às seguintes perguntas: a) como 
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se dá a apropriação do texto integral e das diversas adaptações de uma obra pelos 

estudantes? b) os textos adaptados despertam no leitor o desejo de conhecer o 

texto integral? c) como os alunos agem para (não) realizar as leituras propostas pelo 

currículo escolar?  

 

A pesquisa se justifica em face do interesse, nos campos da História e da Literatura, 

pelas práticas de leitores literários empíricos e pelos usos que são feitos de 

materiais impressos, em contextos institucionais, em tensão com orientações 

oficiais; da necessidade de se pensar as questões econômico-ideológicas que 

circundam a leitura em tensionamento com o mercado editorial; do nosso 

diagnóstico ï tomado aqui como pressuposto ï de que muitos alunos (não) leem 

obras literárias sugeridas pelo currículo escolar que constituem um cânone literário; 

da necessidade de se pensar as (não) leituras literárias para além da culpabilização 

discente. 

 

O principal fator que nos levou à elaboração desse trabalho foi a preocupação com o 

ensino de Literatura para alunos do Ensino Médio devido à limitação dos livros 

didáticos para tal, visto que, neles, as obras são fragmentadas. Sabemos, também, 

que o livro didático é cada vez mais voltado para o ensino da história positivista da 

Literatura e características de estilos de época e períodos literários. Soma-se a isso 

o fato de que os gêneros literários são privilegiadamente usados nas escolas como 

instrumentos para o ensino da gramática da Língua Portuguesa com total 

desconsideração por seu estatuto artístico (DALVI, 2013). Não discutimos nesse 

momento se tal ensino deve ou não acontecer, mas defendemos que a leitura 

literária efetiva deve ter sua relevância preservada e ampliada.  

 

Outro grande problema para a leitura literária na escola encontra-se na falta de 

tempo para a leitura que insere ñfrui­«o, reflex«o e elabora­«oò, uma vez que a 

escola está limitada aos conteúdos previstos no currículo, essa é uma perspectiva 

que n«o se enquadra na cultura escolar ñcontemporaneamente aparentada ao ritmo 

veloz da cultura de massaò (REZENDE, 2013, p. 111). 

 

Sobre o termo ñensino de Literaturaò, Rezende (2013) considera haver um 

deslocamento para o termo ñleitura liter§riaò, uma vez que o primeiro concentra-se 
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no professor e o segundo no aluno. Este termo vem se impondo em documentos 

oficiais, ainda que muitos n«o atentem para o significado e a pontecialidade ñda 

express«o para o ensinoò (p. 106), mas embora haja propostas de mudanças na 

forma como essa disciplina é abordada, elas ainda estão longe de acontecer.  

 

A história da Literatura ainda é a perspectiva dominante quando se fala em ensino 

de Literatura, e o livro didático contribui muito para isso, uma vez que ampara 

estratégias de perguntas fechadas em que se espera uma resposta que, nas 

palavras de Neide Rezende, nem o professor saberia se não estivesse com o 

manual em mãos. O livro ainda traz os fragmentos de texto que alunos são levados 

a ler em voz alta, copiar, responder de forma que se mantenha a disciplina em sala 

de aula (REZENDE, 2013, p. 101).  

 

Dalvi (2013a) cita que vários trabalhos têm apontado que o livro didático é o reino da 

fragmentação textual, o que mais uma vez mostra a fragilidade do ensino de 

Literatura em sala de aula, uma vez que o livro didático torna-se um instrumento que 

não proporciona a leitura efetiva de textos literários. Essa observação torna nosso 

trabalho relevante, uma vez que não trabalharemos com textos fragmentados, mas 

com versões integrais de O cortiço e suas adaptações livres de fragmentação 

induzida pelos manuais escolares.  

 

Outro fator muito importante que nos levou à elaboração do trabalho foi pensar nos 

programas de distribuição de livros no Governo Federal, nas intenções e tensões 

mercadológicas. Precisamos refletir sobre os rumos que o ensino de Literatura 

seguirá se as adaptações se tornarem hegemônicas no processo de educação 

literária conduzido pela escola. Seriam elas ameaça à efetiva propagação dos textos 

que serviram como base para elas ou trariam contribuições importantes na formação 

dos leitores em processo final de escolarização? 

 

Para uma revisão crítica literária pertinente, nortearemos nosso trabalho com: 

Regina Zilberman (1999, 2013), Márcia Abrei (2001), Edmir Perrotti (1999) e João 

Wanderlei Geraldi (2010) (livro e leitura no contexto brasileiro); Annie Rouxel (2013), 

Maria Amélia Dalvi (2012, 2013, 2013a) e Neide Rezende (2013) (educação 

literária); Roger Chartier (1999, 2002, 2002a, 2010, 2013, 2013a) (práticas, 
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representações e apropriações). Tais conceitos serão apresentados e discutidos no 

correr das análises. 

 

 

2.2 METODOLOGIA 

 

Conforme já mencionado, nosso trabalho foi realizado em dois momentos, sendo o 

primeiro bibliográfico-documental, ou seja, um estudo de nosso corpus literário de 

pesquisa (três versões de O cortiço, a saber: versão adaptada por Fabio Pinto da 

cole­«o ñ£ s· o come­oò (2009); adaptação com roteiro de Ivan Jaf e arte de 

Rodrigo Rosa em história em quadrinhos (2010) distribuída pelo PNBE; e versão 

com texto integral (2014 [1890])) em correlação com todo o embasamento teórico 

necessário para análise de dados produzidos ao longo da pesquisa (livro e leitura no 

contexto brasileiro, educação literária, adaptações literárias, alguns conceitos da 

Nova História Cultural, documentos oficiais do MEC e orientações relativas ao uso 

do acervo do PNBE).  

 

A segunda etapa consistiu em estudo de caso com análise qualitativa em que se 

figurou aplicação de questionário proposto a cem sujeitos e grupo focal com nove 

participantes. O questionário foi aplicado eletronicamente e trouxe perguntas acerca 

de dados pessoais, escolares, familiares, práticas culturais dos sujeitos, práticas de 

leitura, leitura literária e representação de leitura. A partir do questionário, os 

indivíduos foram selecionados para o grupo focal, etapa em que inventariamos, em 

vídeos, as práticas, representações, apropriações e ações dos estudantes 

concernentes à leitura da obra literária O cortiço em versões adaptadas e integral 

durante um semestre letivo. Os dados produzidos com a aplicação do questionário 

foram analisados sob a perspectiva da NHC com as teorias do historiador Roger 

Chartier. Os dados produzidos nas conversas com o grupo focal foram também 

analisados a partir do pensamento de Chartier (1999, 2002, 2002a, 2010, 2013, 

2013a), no que se refere às noções de práticas, apropriações e representações, mas 

discutimos ainda as impressões dos alunos frente à leitura das obras adaptadas e 

da versão com texto integral, considerando as retextualizações feitas a partir da obra 

O cortiço de Aluísio de Azevedo (2014), segundo Marcuschi (2007); e destacando 

algumas particularidades das histórias em quadrinhos, sob a perspectiva dos 
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componentes do grupo focal, uma vez que são objetos intersemióticos (CLÜVER, 

2006) que misturam linguagem verbal e imagética. 

 

De acordo com Gil (2002, p. 44), caracteriza-se por pesquisa bibliográfica a que é 

desenvolvida ñcom base em material j§ elaborado, constitu²do principalmente de 

livros e artigos cient²ficosò, sendo que ños livros constituem a fonte bibliogr§fica por 

excel°nciaò. O autor defende que a maioria dos estudos necessita de uma pesquisa 

desse tipo e não foi diferente em nosso caso. Gil destaca as vantagens da pesquisa 

bibliográfica:  

A principal vantagem da pesquisa bibliográfica reside no fato de permitir ao 
investigador a cobertura de uma gama de fenômenos muito mais ampla do 
que aquela que poderia pesquisar diretamente. Essa vantagem torna-se 
particularmente importante quando o problema de pesquisa requer dados 
muito dispersos pelo espaço. Por exemplo, seria impossível a um 
pesquisador percorrer todo o território brasileiro em busca de dados sobre 
população ou renda per capita; todavia, se tem a sua disposição uma 
bibliografia adequada, não terá maiores obstáculos para contar com as 
informações requeridas. A pesquisa bibliográfica também é indispensável 
nos estudos históricos. Em muitas situações, não há outra maneira de 
conhecer os fatos passados se não com base em dados bibliográficos 
(2002, p. 45). 
 

O autor nos alerta, no entanto, que devemos ter cautela com dados supostamente 

mal interpretados por fontes secundárias. Dessa forma, precisamos verificar em que 

condições os dados foram obtidos e cotejar informações de forma a descobrir 

possíveis incoerências (2002, p. 45). 

 

Quanto à pesquisa documental, Gil (2002) declara que esta se assemelha muito à 

pesquisa bibliográfica, no entanto, a diferença entre elas está no tipo de fonte. 

Enquanto as pesquisas bibliográficas têm como fonte por excelência o livro, as 

pesquisas documentais t°m como fonte ñmateriais que não recebem ainda um 

tratamento analítico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com os 

objetos da pesquisaò (p. 45). O autor afirma existirem documentos de primeira e de 

segunda mão na análise documental: 

 
Há, de um lado, os documentos "de primeira mão", que não receberam 
nenhum tratamento analítico. Nesta categoria estão os documentos 
conservados em arquivos de órgãos públicos e instituições privadas, tais 
como associações científicas, igrejas, sindicatos, partidos políticos etc. 
Incluem-se aqui inúmeros outros documentos como cartas pessoais, diários, 
fotografias, gravações, memorandos, regulamentos, ofícios, boletins etc. De 
outro lado, há os documentos de segunda mão, que de alguma forma já 
foram analisados, tais como: relatórios de pesquisa, relatórios de empresas, 
tabelas estatísticas etc. (GIL, 2002, p. 45). 



53 

Gil (2002) revela que não é sempre que se consegue diferenciar bem a pesquisa 

documental da bibliográfica, visto que, muitas vezes, boa parte das fontes utilizadas 

na pesquisa documental pode ser utilizada como fonte de pesquisa bibliográfica. 

ñNesse sentido, ® poss²vel at® mesmo tratar a pesquisa bibliogr§fica como um tipo 

de pesquisa documental, que se vale especialmente de material impresso 

fundamentalmente para fins de leituraò (p. 46). 

 

O autor destaca inúmeras vantagens para a pesquisa documental: os documentos 

s«o fonte ñrica e est§vel de dadosò; a pesquisa ® de baixo custo, visto que se pauta 

na an§lise de documentos e ela ñn«o exige contato com os sujeitos da pesquisaò 

(GIL, 2002, p. 46) ï embora, como ñvantagem" esse ¼ltimo argumento seja bastante 

problemático. 

 

No entanto, como toda pesquisa, a documental tem suas especificidades e mesmo 

eventuais limitações, como destaca o autor: 

 

É claro que a pesquisa documental também apresenta limitações. As 
críticas mais frequentes a esse tipo de pesquisa referem-se à não-
representatividade e à subjetividade dos documentos. São críticas sérias; 
todavia, o pesquisador experiente tem condições para, ao menos em parte, 
contornar essas dificuldades. (...) O problema da objetividade é mais crítico; 
contudo, esse aspecto é mais ou menos presente em toda investigação 
social. Por isso é importante que o pesquisador considere as mais diversas 
implicações relativas aos documentos antes de formular uma conclusão 
definitiva. Ainda em relação a esse problema, convém lembrar que algumas 
pesquisas elaboradas com base em documentos são importantes não 
porque respondem definitivamente a um problema, mas porque 
proporcionam melhor visão desse problema ou, então, hipóteses que 
conduzem a sua verificação por outros meios. (GIL, 2002, p. 46, 47) 
 

 

A pesquisa bibliográfica se justifica em face da necessidade em utilizarmos 

publicações acerca do assunto que nos servem como base para nosso referencial 

teórico, construído a partir de uma perspectiva histórico-cultural, alicerçada em 

autores que falam de livro, leitura, leitor, tais como Chartier, Dalvi, Zilberman, entre 

outros que sustentam nossas reflexões. Para levantar fontes bibliográficas, já 

fizemos no capítulo anterior uma busca de pesquisas que se correlacionam à nossa 

por alguns bancos de dados e buscadores, tais como: Portal de Periódicos da 

Coordenação de Aperfeiçoamento de Ensino Superior (Capes), Google Scholar, 

Repositório da Universidade Federal do Espírito Santo (Ufes), Scientific Electronic 
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Library Online (Scielo) e publicações dos membros do grupo de pesquisa Literatura 

e Educação da UFES. 

 

Já a pesquisa documental se justifica em face de nosso interesse pelas indicações 

de leitura literária no Ensino Médio pré-estabelecidas pelos documentos oficiais e 

pelas obras que chegam na escola por meio do PNBE. Assim, alguns dos 

documentos para an§lise s«o as ñOrienta­»es Curriculares para o Ensino Médioò 

(volume 1 ï Linguagens, Códigos e suas Tecnologias), a listagem de livros do 

acervo da biblioteca da escola campo, a listagem das últimas distribuições de obras 

pelo Programa Nacional Biblioteca na Escola, as orientações do Currículo Básico 

Comum da rede estadual do Espírito Santo e o Projeto Político Pedagógico para 

Ensino Médio da EEEFM ñAng®lica Paix«oò. 

 

Passaremos agora à definição do estudo de caso, que, para Gil (2002), é um tipo de 

pesquisa muito utilizado nas §reas sociais e biom®dicas. ñConsiste no estudo 

profundo e exaustivo de um ou poucos objetos, de maneira que permita seu amplo e 

detalhado conhecimentoò (p. 54), tarefa praticamente impossível. Um dos grandes 

problemas da pesquisa de campo, para o autor, consiste na não definição de 

procedimentos metodológicos rígidos, dessa forma, o pesquisador deve redobrar 

ñseus cuidados tanto no planejamento quanto na coleta e an§lise dos dados para 

minimizar o efeito dos viesesò (p. 54). No entanto, como em nosso referencial teórico 

não vemos problemas com os efeitos de uma multiplicidade de pontos de vista, não 

nos parece haver razão para descartar o estudo de caso e a pesquisa de campo.  

 

Outras objeções a esse método de pesquisa dizem respeito à limitação de tempo e à 

dificuldade de generalização. Com relação à generalização, no entanto, cumpre 

ressaltar que ños prop·sitos do estudo de caso n«o s«o os de proporcionar o 

conhecimento preciso das características de uma população, mas sim o de 

proporcionar uma visão global do problema ou de identificar possíveis fatores que o 

influenciam ou são por ele influenciadosò (GIL, 2002, p. 55). Essas características 

nos fazem pensar que em face de nosso objetivo de pesquisa tanto a pesquisa 

bibliográfica e documental quanto o estudo de caso sejam adequados.  

 



55 

Quando Robert Bogdan e Sari Biklen em Investigação qualitativa em educação 

(2013) discorrem acerca dos estudos culturais, revelam que essas abordagens 

excluem a possibilidade de se conhecer o mundo exclusivamente por análises 

empíricas e, ainda, assim como explicitado por Bourdieu e Chartier (2012), 

consideram que não há relação social que não seja influenciada por relações de 

poder, de modo que tais rela­»es devem ser entendidas ñmediante a an§lise das 

interpreta­»es que os sujeitos fazem de suas pr·prias situa­»esò (2013, p. 61).  

 

Como nós buscamos conhecer as práticas, representações e apropriações dos 

sujeitos face às (não) leituras literárias de O cortiço em versões adaptadas e integral 

constantes do acervo bibliográfico escolar, parece-nos que o estudo de caso 

atravessado por uma perspectiva teórica inspirada pela Nova História Cultural é 

coerente. 

 

Bogdan e Biklen (2013) definem o estudo de caso como uma ñobserva­«o detalhada 

de um contexto, ou indivíduo de uma única fonte de documentos ou de um 

acontecimento espec²ficoò (p. 89) e falam acerca do planejamento para o estudo de 

caso: 

O plano geral do estudo de caso pode ser representado como um funil. Num 
estudo qualitativo, o tipo adequado de perguntas nunca é muito específico. 
O início do estudo é representado pela extremidade mais larga do funil: os 
investigadores procuram locais ou pessoas que possam ser objeto do 
estudo ou fontes de dados e, ao encontrarem aquilo que pensam interessar-
lhes, organizam então uma malha larga, tentando avaliar o interesse do 
terreno ou das fontes de dados para os seus objetivos. Procuram indícios 
de como deverão proceder e qual a possibilidade de o estudo se realizar. 
Começam pela recolha de dados, revendo-os e explorando-os, e vão 
tomando decisões acerca do objeto do trabalho (BOGDAN; BIKLEN, 2013, 
p. 89). 

 

Por esses motivos elencados por Bogdan e Biklen (2013), a sistemática de produção 

dos dados de pesquisa, de sua organização e análise será mais bem compreendida 

no próprio processo de descrição e sistematização da pesquisa. Nosso estudo, 

conforme mencionado, teve dois momentos: bibliográfico-documental e um estudo 

de caso com produção de dados em campo (no caso, uma escola pública de EM em 

Guarapari). A segunda parte do trabalho se caracterizou pela realização de grupo 

focal e participante estudo de observa­«o, pois ño foco do estudo centra-se numa 

organiza­«o particularò (BOGDAN; BIKLEN, 2013, p. 90). Por grupo focal 

entendemos uma técnica de pesquisa qualitativa em que ocorrem entrevistas 
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grupais e coleta de dados oriundos dessas entrevistas feitas em meio às interações 

entre os membros do grupo (MORGAN, 1997, p. 6). Por observação participante 

entendemos que o pesquisador terá contato direto com o fenômeno observado, a fim 

de obter informações sobre a realidade do grupo em seu próprio contexto (MINAYO, 

1996, p. 59).  

 

Podemos afirmar que nosso interesse pelo trabalho com grupo focal associado à 

aplicação dos questionários e à observação participante decorre do fato de que o 

mesmo ñapresenta-se como uma possibilidade para compreender a construção das 

percepções, atitudes e representações sociais de grupos humanos acerca de um 

tema espec²ficoò (VEIGA, GONDIN, 2001, p. 8), e ainda: 

 

Os grupos focais servem a dois propósitos: criar condições para que os 
participantes da pesquisa possam exercer um papel mais ativo nos 
processos de produção do conhecimento e, ao mesmo tempo, oferecer-lhes 
oportunidade de conscientização de sua situação atual, dando-lhes maior 
poder de transformação (VEIGA, GONDIN, 2011, p. 8). 

 

Parece-nos, portanto, que a realização do grupo focal responderá a algumas das 

principais questões de nossa investigação no que diz respeito às práticas, 

representações e apropriações de leitura utilizadas pelos alunos da escola campo.  

 
Para a realização do estudo de campo segue anexo ao trabalho o termo de 

consentimento livre e esclarecido (APÊNDICE B) que explica o propósito da 

pesquisa bem como trata dos cuidados éticos para a realização da mesma. Os 

procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Ética em 

Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolução no. 466/2012 do Conselho 

Nacional de Saúde. Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos à dignidade 

do investigado. O termo foi impresso em duas vias e assinado pelos responsáveis 

pelos alunos menores participantes da pesquisa.  

 

Nosso grupo focal contaria inicialmente com uma amostragem de nove alunos, 

sendo três que se consideraram leitores, três não leitores e três mediadores de 

leitura (apontados pelos colegas do questionário). Com a desistência de duas 

pessoas (uma leitora e uma não leitora), pudemos contar apenas com sete 

indivíduos. O grupo teve dois encontros: um primeiro que durou cerca de meia hora 

para escolher as obras que leriam e o segundo com duração média de quatro horas 
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para a discussão de cada objeto de pesquisa em que foram anotadas as percepções 

dos alunos com relação às obras previamente lidas.   

 

2.3 DADOS DA ESCOLA CAMPO 

 

A Escola Estadual de Ensino Fundamental e M®dio ñAng®lica Paix«oò foi criada para 

atender a uma demanda de crianças que moravam no bairro Muquiçaba e tinham 

dificuldade em chegar ao Centro da cidade, pois era necessário transporte por meio 

de balsa. Assim, inicialmente, a escola se instalou em uma residência e, 

posteriormente, a instituição foi construída em local específico para esse fim, doado 

pela professora Angélica Paixão, moradora do bairro. Assim surge, de acordo com o 

decreto n.Ü 1850 em 30/12/54, sob a denomina­«o de ñEscolas Reunidas Prof.Û 

Ang®lica Paix«oò, a escola de nossa pesquisa, oferecendo, naquele momento, 

modalidade do ciclo básico de 1.ª a 4.ª série. 

 

Em 20 de maio de 1958, sob o decreto n.º 152, a escola é transformada em Grupo 

Escolar ñAng®lica Paix«oò, funcionando com as 04 séries iniciais do Ensino 

Fundamental. Em 28 de novembro de 1975, com a resolução CEE nº 41/75, passa a 

ser denominada Escola de Primeiro Grau (EPG) ñAng®lica Paix«oò. 

 

Por meio da Portaria Estadual n.º 2978, de 24 de junho de 1993, é implantado o 

segundo ciclo do Ensino Fundamental (5.ª a 8.ª séries). Em 1996, pela da Portaria E 

n.º 3220, a Escola de Primeiro Grau (EPG) Angélica Paixão transforma-se em escola 

de 1.º e 2.º graus e cria o curso de habilitação básica em Construção Civil, buscando 

atender à crescente demanda profissional, sendo mais tarde extinto. 

 

Com a demanda de alunos, a escola teve sua nova sede construída no bairro 

Itapebussu, em um espaço cedido pela Secretaria de Estado da Educação do 

Esp²rito Santo (SEDU). A EPG ñAng®lica Paix«oò passa a funcionar, a partir de 1999, 

na Rua Projetada sem número, bairro Itapebussu, na cidade de Guarapari ï ES, 

onde mantém suas atividades até a presente data.   

 

A partir de 1999, portanto, a EPG ñAng®lica Paix«oò oferta tamb®m a modalidade de 

Ensino Médio, além do Ensino Fundamental. Para atender à crescente demanda 
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pelas séries finais do Ensino Fundamental e pelo Ensino Médio, o ensino das séries 

iniciais foi extinto e transferido para uma escola estadual próxima. A instituição 

passa a ser denominada Escola Estadual de Ensino Fundamental e M®dio ñAng®lica 

Paix«oò. Em 2006, o ensino noturno foi fechado devido ¨ escassez de alunos, 

retornando em 2010. 

 

O prédio escolar é de propriedade do governo do estado. Possui dois pavimentos, 

iluminação aceitável, ventiladores de teto em cada sala de aula, corredores bem 

ventilados e iluminados, o mobiliário apresenta-se em um bom estado de 

conservação, sala de informática com dez computadores ligados à internet, 

biblioteca com aproximadamente cinco mil livros, refeitório e sala de ciências. 

 

Área total do terreno da escola: 7.342 m²; Área do terreno sem construção: 5.264 

m²; Área 1º pavimento: 649 m²; Área 2º pavimento: 649 m²; Área da quadra: 780 m²; 

Área total da construção do prédio : 2.078 m², o que nos mostra que há bastante 

espaço livre e que pode ser aproveitado em práticas de leitura fora de sala de aula.  

 

Figura 1 ï Vista geral interna e externa da escola 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Arquivo da autora 

(2016). 
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Atualmente, a escola atende a um total de 954 alunos e funciona nos turnos 

matutino (das 7h às 12h), vespertino (das 13h às 18h) e noturno (das 18h30min às 

22h30min). Pela manhã são abertas turmas do 1º ao 3º ano do Ensino Médio; à 

tarde, há uma turma de 9º ano do Ensino Fundamental, além do Ensino Médio e à 

noite, além do Ensino Médio, a escola oferece o ensino técnico (Libras) e Programa 

Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC). Abaixo segue o 

quantitativo de alunos por turma em 2016: 

 

Tabela 1 ï Quantitativo de alunos por turma e turno em 2016 
 TURMAS 

TURNO 9.º ano 

(1 turmas) 

1.º ano 

(8 turmas) 

2.º ano 

(8 turmas) 

3.º ano 

(6 turmas) 

Técnico 

Libras (2 

turmas) 

Técnico 

Logística 

(1 turma) 

Matutino _____ 164 122 123 _____ _____ 

Vespertino 35 122 98 76 _____ ______ 

Noturno _____ 35 38 26 80 35 

Total 35 321 258 225 80 35 

Fonte: Secretaria da escola (2016). 

 

Até 2013 existiam ï além do 9º ano e do Ensino Médio ï turmas de 6º, 7º e 8º, o que 

facilitava a continuidade do trabalho do profissional na escola, uma vez que a 

maioria dos alunos cursava do 6º ano do Ensino Fundamental ao 3º ano do Ensino 

Médio. Ainda hoje há seis turmas de Ensino Médio com parte dos alunos que estão 

desde o 6º ano do Ensino Fundamental na unidade escolar ï quatro dessas são alvo 

de nossa pesquisa. As turmas de nossa investigação têm alunos oriundos de classe 

média e baixa. Associados aos que estudam na instituição há muitos anos estão os 

que cursaram Ensino Fundamental em escolas particulares ou em outras escolas 

públicas.  

 

A EEEFM ñAng®lica Paix«oò está bem localizada não no Centro do município, mas 

em um ponto de fácil acesso e é conhecida por sua tradição em Guarapari. Em 

função disso, recebe alunos de diversas regiões: Sol Nascente, Aeroporto, Praia do 

Morro, Itapebussu, Muquiçaba, Camurugi, Samambaia, São José, Adalberto Simão 

Nader, Lagoa Funda, São Gabriel, Iguape, Jardim Europa, Bela Vista, Santa Rosa, 

Nossa Senhora da Conceição, Jabaraí, Santa Mônica, Barro Branco, Amarelos, São 
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Judas Tadeu, Olaria, Cachoeirinha, Tartaruga, Guaibura, Perocão e Machina, dentre 

outros. Algumas dessas comunidades se localizam de 3 km a 12 km da escola, o 

que mostra que o tempo de deslocamento dos alunos até a escola é variável. 

 

A EEEFM ñAng®lica Paix«oò possui hoje em seu quadro de profissionais 80% de 

efetivos, sendo que dentre os professores mediadores de leitura literária ï cinco ao 

todo ï apenas um atua sob o regime de designação temporária. A não rotatividade 

no quadro de professores e a condição de dar continuidade ao trabalho iniciado no 

ano anterior cria condições favoráveis ao trabalho do profissional e auxilia o 

desenvolvimento de projetos a longo prazo.  

 

A biblioteca ï conforme anunciado anteriormente ï ainda que não tenha um 

bibliotecário responsável ï uma vez que é deslocado um auxiliar de secretaria para 

tal função ï, nem controle eletrônico do acervo, parece ser importante para a 

formação do sujeito leitor na escola campo.  O espaço de aproximadamente 27m² 

não é muito amplo e arejado, mas abriga um total de aproximadamente 5000 livros 

(dados do PPP da escola) para pesquisa e leitura literária. Vale ressaltar que a 

biblioteca fica ï na maior parte do dia (pois a rotatividade dos profissionais que são 

emprestados da secretaria para trabalho lá é alta) ï aberta aos alunos de todos os 

turnos que têm acesso à consulta e ao empréstimo dos exemplares.  

 

Figura 2 ï Biblioteca da escola 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Arquivo da autora (2016). 
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Por ser uma escola referência na cidade de Guarapari ï fora do centro Vitória, Vila 

Velha, Cariacica e Serra em que se figuram a maioria das pesquisas ï atendendo a 

alunos de várias comunidades, por ter turmas heterogêneas, inclusive com discentes 

que têm longa caminhada na instituição, a EEEFM ñAng®lica Paix«oò parece um 

campo bastante atrativo para o nosso estudo de caso, sobre práticas, 

representações e apropriações de diferentes objetos de leitura literária de 

jovens/adolescentes em idade escolar.  

 

Nossa pesquisa pretende conhecer esse sujeito leitor a fim de compreender como 

se dão as práticas, apropriações e representações dos alunos frente à (não) leitura 

de versões adaptadas e com texto integral da obra O cortiço.  

 

 

2.4 SUJEITOS DA PESQUISA 

 

A aplicação do questionário permitiu conhecer um pouco melhor quem são os 

sujeitos de nosso trabalho. Noventa e dois alunos dentre os cem pré-selecionados 

responderam à ferramenta de pesquisa que foi disponibilizada on-line pelo período 

de quinze dias. Entre esses alunos encontramos os nove sujeitos que participariam 

do grupo focal. Dos respondentes, 65,2% declaram pertencer ao gênero feminino, 

enquanto 34,8% pertencem ao gênero masculino, o que não pode confirmar ï para 

nós ï a prevalência do gênero feminino na instituição, visto que dentre os alunos 

matriculados nas turmas, essa quantidade é equilibrada, mas nem todos 

participaram da pesquisa. Seguindo esse critério de uma maior adesão feminina à 

pesquisa, o grupo focal em sua configuração final ï após desistência de dois 

candidatos ï contou com três indivíduos do gênero masculino e quatro do gênero 

feminino, sendo dois do 3º ano e cinco do 2º ano do Ensino Médio.  

 

Os sujeitos têm, conforme gráfico abaixo, idade entre 15 e 19 anos. Podemos ver, 

dessa forma, que na escola-campo não há grande defasagem idade-série, o que 

indica que ï salvo exceções ï os alunos estão em idade regular para a série que 

cursam. Os alunos que participaram do grupo focal têm entre 16 e 17 anos, não 

apresentando também defasagem em suas respectivas séries.  
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Gráfico 1 ï Idade dos alunos investigados 

 

 

O gráfico seguinte mostra para nós que a maior parte desses alunos foi alfabetizado 

na escola, o que parece se justificar devido à falta de tempo dos pais dos mesmos, 

uma vez que, a maioria das respostas revela que tanto pai quanto mãe trabalham 

fora de casa. Essa realidade se confirma também entre os indivíduos do grupo focal, 

dentre os quais apenas um foi alfabetizado em casa.  

  

Gráfico 2 ï (Procad) Você foi alfabetizado: 

 

 

 

Outro dado importante que pode evidenciar a alfabetização da maioria dos alunos na 

escola é o fato de grande parte das profissões dos pais e das mães dos discentes 

não exigirem escolaridade avançada. Assim, as profissões das mulheres vão desde 

domésticas, cozinheiras, auxiliares de serviços gerais, passando pelas funcionárias 

do comércio, comerciantes, autônomas, empresárias e funcionárias públicas até 

poucas que possuem profissões diretamente ligadas ao ensino superior, tais como 

professoras, farmacêuticas, enfermeiras e contadoras. As profissões dos pais não se 
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figuram de forma muito diferente, uma vez que temos cozinheiros, motoristas, 

frentistas de posto, comerciantes, trabalhadores do comércio, empresários, 

eletricistas, taxistas, pedreiros, padeiros, funcionários públicos, até chegarmos 

também às profissões que exigem ensino superior, ocupadas por poucos: professor, 

engenheiro, dentista e bacharel em direito. Os pais dos indivíduos do grupo focal 

seguem também essa mesma regra, uma vez que as profissões por eles ocupadas 

são as mais diversas, ou seja: a maior parte das famílias dos alunos da escola 

campo vive com salário mensal.  

 

Embora alguns pais e mães tenham nível superior ou até mesmo pós-graduação 

concluídos, a maioria ï conforme vemos no gráfico que segue ï tem apenas o 

Ensino Médio concluído, sendo que muitos não ultrapassaram o Ensino 

Fundamental. O que comprova o fato de a maior parte das profissões citadas não 

requererem nível superior completo. A maioria dos responsáveis pelos indivíduos do 

grupo focal concluíram o Ensino Médio, apenas dois pais e duas mães cursaram 

nível superior, sendo que uma delas é pós-graduada e trabalha como professora. 

Uma das mães cursou apenas o Ensino Fundamental II. 

 

Gráfico 3 ï (Procad) Escolaridade dos pais e das mães 

 

 

Com relação à escolaridade dos alunos, grande parte dos indivíduos pesquisados 

estudou o Ensino Fundamental I e II em escola pública, sendo que de primeiro ao 

quinto ano temos uma maior quantidade de sujeitos que tiveram um ensino em 

escola particular, o que pode justificar a presença de alunos com uma formação 
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básica sólida e uma porcentagem razoável de leitores, inclusive, dentre os que 

estudaram o Fundamental II em escola pública, conforme já falamos, muitos foram 

alunos da EEEFM ñAng®lica Paix«oò desde o 6Ü ano. Dos participantes do grupo 

focal, as quatro alunas seguem essa regra, já os três alunos cursaram apenas o 

Ensino Médio na escola campo. Um sujeito cursou o Ensino Fundamental I e II em 

escola particular, outro cursou apenas o Fundamental I em instituição privada e 

todos os demais estudaram todo o período escolar em escola pública. O fato de 

termos quatro alunas participantes do grupo focal que estudam desde o 6º ano na 

escola e três alunos que estudam desde o 1º ano do Ensino Médio torna mais 

interessante nossa escolha, visto que parte do grupo teve grande parcela de sua 

formação na própria escola e os demais alunos já se habituaram ao ritmo do local, 

por já estudarem na escola a pelo menos um ano e meio.   

 

Gráfico 4 ï (Procad) Você cursou o Ensino Fundamental I e II em uma escola: 

 

 

O fato de a maior parte desses alunos ter cursado tanto o Ensino Fundamental I 

quanto o Ensino Médio em escola pública, somado à importância dada a uma 

continuidade dos estudos na própria escola e aos dados fornecidos pelo 

questionário de que os pais desses alunos são ï em sua maioria ï assalariados e 

têm pelo menos o Ensino Médio concluído, torna a justificar nosso interesse em 

pesquisar a comunidade em questão. Tais dados atrelados às características da 

escola que é uma instituição tradicional na cidade, atende às mais diversas áreas e 

tem um percentual alto de professores efetivos faz com que o campo de trabalho 
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seja propício. Dessa forma, tentaremos entender como se figuram as práticas, 

representações e apropriações de leitura na comunidade estudada. 

 

 

2.5 A LEITURA NOS DOCUMENTOS OFICIAIS 

 

Os principais documentos que norteiam o trabalho com Língua Portuguesa na 

referida escola são o Currículo Básico Comum (CBC) das escolas estaduais para o 

Ensino Médio da área de Linguagens e Códigos e o Projeto Político Pedagógico da 

instituição. O CBC está fundamentado nas Orientações Curriculares Nacionais para 

o Ensino Médio e traz breve discussão sobre a Língua Portuguesa nas escolas bem 

como a contribuição da disciplina para a formação humana, objetivos e alternativas 

metodológicas. É importante ressaltar, embora já tenhamos discutido o assunto, que 

as pesquisas de Dalvi (2013) e Rezende (2013) se confirmam quando voltamos 

nossos olhos ao texto encontrado no CBC, uma vez que um dos objetivos da 

disciplina de Literatura ® ñPossibilitar o conhecimento das escolas liter§rias, obras e 

autores, inclusive da leitura capixaba (2010, p. 68)ò ï orientação que se repete, 

como denunciam as pesquisadoras, não dando tempo para a leitura para fruição, 

oportunizando um ensino que não passa, muitas vezes, de uma rápida visualização 

dos resumos das leituras propostas ou até mesmo dos nomes das obras, autores, 

contexto histórico e características das escolas literárias.  

 

Como princípios metodológicos para o ensino da leitura, o CBC recomenda variados 

gêneros textuais e literários: 

 

(...) lançar mão de reportagens jornalísticas, escolhidas pelo aluno, 
transformando-o em protagonista, repórter por um dia; explorar leituras de 
materiais concretos relacionados ao seu cotidiano, tais como rótulos, 
passagens e bulas, destacando a visão que o aluno tem sobre o objeto, e 
dirigir leituras de textos conhecidos dos alunos, tais como parlendas, 
cantigas de roda, quadrinhas (CBC, 2010, p. 69, 70). 

 

Pensar nessas indicações de leitura deixa-nos transtornados, uma vez que o 

Currículo Básico Comum da rede estadual parece não orientar a leitura de textos 

integrais ï salvo menção de que os alunos devem ter dentre uma de suas 

habilidades: compreender e interpretar textos históricos e literários (2010, p. 73). 
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Mas não é possível entendermos como o aluno produzirá sentidos com o que lê se o 

texto ï muitas vezes ï nem chega a seu conhecimento.  

 

Abaixo temos a listagem dos conteúdos e tópicos integrantes do eixo Cultura, 

Sociedade e Educação do CBC (2010, p. 73) ï tomamos como exemplo o segundo 

ano do Ensino Médio: 

¶ Contexto histórico do Romantismo europeu e brasileiro. 

¶ Processos de construção da nacionalidade no Brasil. O índio no 
Romantismo de Gonçalves Dias e José de Alencar e o negro na 
literatura de Castro Alves. 

¶ Contexto histórico do Realismo/Naturalismo/Parnasianismo europeu e 
brasileiro. Ética e Moral na literatura realista/naturalista. 

¶ A mulher em linguagem machadiana. 

¶ A desconstrução do índio e do negro pelo Realismo. 

¶ O Simbolismo: religiosidade e misticismo em Cruz e Souza e Alphonsus 
de Guimarães. 

 

A redação acima, retirada na íntegra do Currículo Básico Comum das escolas 

estaduais, retoma nossa fala anterior acerca das reais orientações para o ensino de 

Literatura nas séries do Ensino Médio, onde a leitura literária parece não ter vez.  

 

Outro problema enfrentado pelos professores de Língua Portuguesa é a 

obrigatoriedade de fragmentação da matéria em gramática, Literatura e produção de 

texto ï o que já foi apontado por Dalvi (2013, p. 75). Com apenas uma aula semanal 

de Literatura acreditamos que seja difícil trabalhar textos integrais em sala de aula. 

Obviamente, não podemos desmerecer o protagonismo do professor que, em 

condições adversas, contra as orientações oficiais, com quarenta alunos em sala de 

aula, sem material necessário, utiliza sua criatividade e muitas vezes consegue 

efetivar a prática de leitura em suas aulas. 

 

O Projeto Pol²tico Pedag·gico da EEEFM ñAng®lica Paix«oò faz men­«o ao Projeto 

de Leitura que ocorre ao longo do ano, mas tem culminância em meados do terceiro 

trimestre ï O Dia de Leitura ï, evento integrante do calendário estadual. O trabalho 

de leitura é realizado constantemente na unidade principalmente pelas professoras 

de Língua Portuguesa e o projeto ï para o turno matutino ï foi repaginado há três 

anos, tendo recebido o nome de ñLiteratura: Leitura, Imagem e Representa­«oò. Ao 

longo do ano são trabalhados textos literários que embasam a temática de cada 

turma e após um período, faz-se a escolha da leitura que embasará o projeto. A 
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partir do livro selecionado os alunos constroem coletivamente um roteiro que é 

transformado em curta-metragem gravado, produzido e editado pelos mesmos ï 

embora saibamos das fragilidades, parece que para alguns membros do público alvo 

o projeto tem surtido o efeito desejado. Uma vez que o educando produz a 

adaptação textual, ele torna-se coautor de seu processo de aprendizagem.  

 

Entretanto, a promoção da leitura ï objetivo do projeto ï parece ser ainda algo muito 

subjetivo, visto que depende não somente do trabalho do professor ï como discutido 

acima, mas também da ñdisponibilidade ao textoò e do ñdesejo de literaturaò que, 

segundo Rouxel (2013), ñs«o fen¹menos constru²dos, decorrentes tanto dos 

dom²nios cognitivos quanto afetivos (p. 32)ò ï que dependem também, a nosso ver, 

de fatores externos à escola. 

 

 

2.6 DA BIBLIOTECA AZUL AO CORDEL: UM PRIMEIRO PENSAMENTO ACERCA 

DAS ADAPTAÇÕES 

 

Na esteira do pensamento de Chartier (2002), é importante compreender que as 

divisões culturais não se ordenam sob um único recorte social, ñque supostamente 

comanda a desigual presen­a dos objetos como as diferen­as nas condutasò (p. 68). 

Pelo contrário, há princípios de diferenciação capazes de identificar com mais 

pertinência as variações culturais (p. 69). 

 

Existe aí um problema, a caracterização das configurações culturais partindo de 

materiais que lhes são específicos parece ser um tanto redutora: 

 
De um lado, (...) assimila o reconhecimento das diferenças apenas às 
desigualdades de distribuição; de outro, ignora o processo pelo qual um 
texto, uma fórmula, uma norma fazem sentido para aqueles que deles se 
apropriam ou os recebem (CHARTIER, 2002, p. 69). 

 

Chartier (2002) relata uma importante experiência quanto à circulação dos textos 

impressos nas sociedades do Antigo Regime. Os textos distribuídos a leitores 

menos letrados e a leitores mais abastados eram os mesmos, dessa forma, ou os 

leitores mais humildes eram postos frente a textos que não haviam sido diretamente 

produzidos para eles ou livreiros-editores utilizam fórmulas para colocar à disposição 
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dos leitores menos proficientes textos como os da Biblioteca Azul na França do 

século XVII. O importante é, todavia, afirma Chartier (2002) ñcompreender como os 

mesmos textos ï em formas impressas possivelmente diferentes ï podem ser 

diversamente apreendidos, manipulados, compreendidosò (p. 69 - 70). 

 

A Bibliothèque Bleue foi, nas palavras de Chartier (2002a), uma fórmula editorial 

para atingir um número muito grande de leitores entre o começo do século XVII e 

meados do século XIX. Era formada por textos anteriormente escritos para outros 

fins editoriais, mas que se encerram em características comuns em prol de sua 

venda às camadas populares que até então não tinham muito contato com o texto. 

Assim, são propostas para a fórmula características materiais e comerciais (p. 128): 

 

Materiais: tratava-se de livros brochados, com capa de papel azul (mas 
também vermelho ou cor de mármore), impressos com caracteres 
desvanecidos e mal distribuídos, ilustrados com gravuras de refugo e nos 
quais, na página do título, a imagem surge muitas vezes no lugar da marca 
do impressor. Comerciais: ainda que a extensão das obras seja variável, os 
seus preços permanecem sempre modestos, muito inferiores aos 
produzidos num outro mercado de livros mais cuidados e, 
consequentemente, mais caros. A Bibliothèque bleue exige, pois, preços de 
custo calculados à risca a fim de proporcionar um preço de venda muito 
baixo (CHARTIER, 2002a, p. 129). 

 

Temos aqui possibilidade de comparar o material em que são fabricadas as 

adaptações de nossa discussão. A adaptação de O cortiço feita por Fabio Pinto para 

os ditos novos leitores assim como os da Biblioteca azul, trata-se de livro brochado e 

grampeado, com capa não azul, mas colorida contendo a imagem de uma janela 

com roupas penduradas o que simbolizaria o próprio cortiço. Não podemos dizer que 

o texto é mal distribuído, até mesmo porque o mais simples editor de textos e as 

condições de impressão mínima existentes hoje permitem que as palavras estejam 

alinhadas à página. A produção é bem revisada, não apresentando erros de registro 

da língua, embora peque muitas vezes em função da narrativa pobre ï o que 

discutiremos na próxima sessão. Há poucas imagens ao longo das páginas, às quais 

parece não ter sido dada muita atenção, e o valor em que o livro chega ao 

consumidor final parece ser causa e reflexo disso, pois são vendidos com o preço a 

partir de R$8,4912. 

                                                             
12

 Disponível em: < http://www.submarino.com.br/produto/7120389/livro-escrava-isaura-a-colecao-e-so-o-
comeco?loja=03&opn=XMLGOOGLE&&WT.srch=1&epar=bp_pl_00_go_g35177&gclid=CNzXmraLlNACFQiAkQo
dFoQIOw>. Acesso em 23-out-2016. 
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Figuras 3 e 4 ï Capa do livro O cortiço - cole­«o ñ£ s· o come­oò e imagem 
reproduzida na página 13 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Arquivo da autora (2016). 

 

No que diz respeito ao material da HQ de O cortiço produzido com a arte de Rodrigo 

Rosa e o roteiro de Ivan Jaf, podemos perceber que a qualidade é bem superior à 

adaptação da coleção anterior e até mesmo aos livros da Biblioteca Azul. Diferente 

das antigas HQôs feitas em papel fosco, vendidas nas bancas de jornais, o livro em 

questão é produzido em papel de excelente qualidade  que fixa bem as cores e não 

as perde com o passar do tempo. O exemplar é encadernado, possui capa 

parcialmente dura e riqueza de imagens e de cores. Traz como bônus em suas 

últimas páginas parte do processo de criação e do trabalho entre Ivan Jaf e Rodrigo 

Rosa. Seu valor, mais alto do que o das histórias em quadrinhos tradicionais, chega 

a R$45,50 no site da editora13. 

 

Figura 5 ï Capa da HQ O cortiço ï Arte de Rodrigo Rosa e roteiro de Ivan Jaf 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Arquivo da autora (2016). 

 

                                                             
13

 Disponível em: <http://www.aticascipione.com.br/produto/o-cortico-38>. Acesso em 23-nov-2016. 
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Figura 6 ï Bônus ao final do livro 

Fonte: Arquivo da autora (2016). 

 

Outro aspecto a ser observado nas obras adaptadas para a Biblioteca Azul, de 

acordo com Chartier (2002a), é sua pertinência aos leitores com menos habilidades. 

Precisam, por sua vez, de uma leitura que exige sinais visíveis de identificação ï 

gravuras, resumos que funcionariam como protocolos de leitura, processo de leitura 

que se sente ¨ vontade somente com textos breves e sequ°ncias fechadas, ñuma 

leitura que parece satisfazer-se com uma coer°ncia global m²nimaò (p. 130). O autor 

afirma não ser essa uma maneira de ler das elites letradas, familiarizadas com o 

livro, que têm habilidade na decifração e dominam o texto como um todo. 

 
Mais do que a erudita, essa leitura rudimentar pode suportar as 
imperfeições deixadas nos textos devido às suas condições de fabrico, 
apressadas e baratas (por exemplo, as inúmeras gralhas, as folhas mal 
cortadas, as confusões de nomes e de palavras, os múltiplos erros). A 
leitura dos leitores de livros de cordel (pelo menos a maioria deles, já que os 
notáveis não desdenham a sua compra, por prazer, por curiosidade ou para 
colecionar) parece ser uma leitura descontínua, salteada, que se acomoda 
às rupturas e às incoerências (CHARTIER, 2002a, p. 130).   

 

Retomamos aqui um trecho da definição de neoleitor aplicado pelos editores da 

cole­«o ñ£ s· o come­oò, que seria dedicada ao ñjovem com acesso irregular à 

escolaridade ao longo de sua forma­«oò e que busca se qualificar para o mercado 

de trabalho; ao ñaluno que est§ saindo da inf©ncia e entrando na adolesc°nciaò; ou 

ao ñadulto que resolveu vencer a barreira do analfabetismoò, come­ando a estudar 

ou retomando os estudos, adulto ñque tem j§ grande experi°ncia de vida para quem 

os livros s«o apenas objetos inanimadosò (FISCHER, 2009, p. 12). Ao entendermos 

quem a referida coleção diz ser o novo leitor, parece que esses jovens e adultos 

estariam ï frente às percepções industriais ï inseridos nesse campo de leitores 
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rudimentares conforme pondera Roger Chartier (2002a), ao falar dos leitores a quem 

os livros da Biblioteca Azul eram destinados. Leitores capazes de ñrelevarò as 

imperfeições textuais e suas rupturas sobre as quais falaremos na próxima sessão, 

que precisariam de sinais que facilitam a compreensão a partir do recurso a 

resumos, ilustrações, etc. 

 

Analisando não somente a Biblioteca Azul, mas também os cordéis, o autor cita que 

a política dos inventores da fórmula, dos impressores de Troyes e de tantos outros 

que os sucederam, consiste em selecionar entre os textos já editados aqueles que 

podem atender às expectativas e competências do público que pretendem atingir. 

Duas consequências em função disso: os textos já editados colocados na forma de 

cord®is n«o s«o populares por si s·, ñpertencendo antes a todos os g°neros, a todas 

as épocas, a todas as Literaturasò; e todos os textos aqui mencionados tiveram 

antes de sua edi­«o ñpopularò um percurso na forma ñcl§ssica de produ­«o livreiraò 

(CHARTIER, 2002a, p. 129), assim como podemos perceber nas produções que 

integram o corpus de nossa análise. 

 

Achamos importante falar do cordel aqui, pois como Chartier (2002a) coloca, os 

textos reeditados prendem-se não com os textos que a eles deram origem, mas com 

a interven­«o editorial ñque tem por objetivo adequ§-los às capacidades de leitura 

dos compradores que t°m de conquistarò. O autor afirma que este trabalho de 

adaptação modifica o texto quando comparamos ao texto que lhe deu origem (p. 

129): 

Este trabalho de adaptação modifica o texto relativamente ao modo como é 
apresentado na edição anterior, que serve de cópia para os impressores de 
livros populares e é orientado pela representação que estes têm das 
competências e das expectativas culturais de leitores para quem o livro não 
é algo de familiar. Essas transformações são de três espécies. Encurtam os 
textos, suprimem os capítulos, episódios ou divagações considerados 
supérfluos, simplificam os enunciados aliviando as frases das orações 
relativas e intercalares. Dividem os textos criando novos capítulos, 
multiplicando os parágrafos, acrescentando títulos e resumos. Censuram as 
alusões tidas por blasfematórias ou sacrílegas, as descrições consideradas 
licenciosas, os termos escatológicos ou inconvenientes. A lógica deste 
trabalho é dupla: tem por fim controlar os textos, submetendo-os às 
exigências da religião e da moral da Contra-Reforma, a pretende torná-los 
mais facilmente decifráveis por parte de leitores inábeis (CHARTIER, 2002a, 
p. 130). 
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O autor afirma ainda não ser o catálogo de livros de cordel feito ao acaso, uma vez 

que são todos escolhidos em função de sua popularidade, pois parecem ser de 

gosto do mais vasto público. São, portanto, 

 
susceptíveis de responder a uma expectativa partilhada, seja ela da ordem 
da devoção, da utilidade ou do imaginário. Daí, a escolha dos textos que 
alimentam as piedades mais comuns ou orientam as formas de celebrar o 
quotidiano. Daí, em matéria de ficção, a preferência dada às histórias, 
romances ou contos, que obedecem a certas estruturas narrativas, ao 
mesmo tempo descontínuas e repetitivas, que sobrepõem os fragmentos, 
empregam várias vezes os mesmos motivos, ignoram as intrigas 
complicadas que requerem uma memorização exata dos acontecimentos ou 
das personagens. É sem dúvida a afinidade das estruturas textuais, mais do 
que os próprios temas, muito diferentes, que explica a escolha dos 
impressores de Troyes, onde investem implicitamente a ideia que têm das 
competências culturais do seu público (CHARTIER, 2002a, p. 174, grifo 
nosso). 

 

Os livros de cordel têm formato próprio, como já mencionado, estão envolvidos em 

uma fórmula editorial. Dessa maneira, duas ponderações acerca desses livros: no 

caso do repertório, ñaquilo que ® contempor©neo do leitor, do seu horizonte de 

expectativa, não é o texto, mais ou menos antigo, mas a forma impressa na qual ele 

® dado a lerò; o que ® dito popular em cat§logos de cordel não são os textos, que 

pertencem aos mais diversos g°neros da ñcultura letradaò, mas os ñobjetos 

tipográficos que lhes servem de suporte, enredados na dupla exigência do mais 

baixo pre­o e de uma leitura que n«o ® necessariamente virtuosaò (CHARTIER, 

2002a, p. 178). 

 

Chartier (2002a) destaca que a extensão dos textos nesses livros é muito variável, 

embora não haja textos curtos. Ainda variável é o lugar da imagem, alguns, por 

exemplo, têm a imagem na página do título, o que pode ter alguns significados: 

diminuir ña parte da p§gina do t²tulo consagrada ¨ identidade editorial, como se nas 

publicações de cordel o fato n«o valesse a penaò (p. 179). O autor destaca n«o ser 

grande o número de livros de cordel com ilustrações, inclusive, muitos deles têm 

apenas uma, mas, de qualquer forma, a ilustração tem um significado (p. 179). 

 

 

Se a imagem é única, encontra-se quase sempre ou nas primeiríssimas 
páginas do livro, ou na última de todas. Instaura-se assim uma relação entre 
a ilustração e o texto no seu todo, e de forma nenhuma entre a imagem e 
esta ou aquela passagem particular. Colocada à cabeça, a ilustração induz 
uma leitura, fornecendo uma chave que indica através de que figura deve 
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ser entendido o texto, quer a imagem leve a compreender a totalidade do 
livro pela ilustração de uma das suas partes, quer ela proponha uma 
analogia que irá orientar a decifração (CHARTIER, 2002a, p. 179). 

 

 

Assim como o autor, acreditamos que o trabalho de adaptação transforma o texto, 

não somente em suas dimensões materiais, mas também sob um aspecto de 

redução e adequação da linguagem. Há, no entanto, algo mais a pensarmos, como 

destacado na citação anterior, parece que os editores ou quem cuida das 

adaptações têm implícita a ideia de quais competências culturais têm seu público, o 

que nos instiga para uma discussão mais adiante.  

 

Curiosamente, Chartier (2002a) falava sobre a Bibliothèque Bleue, mas nosso 

corpus de análise é também constituído por obras adaptadas obtidas a partir de um 

texto editado conforme os padrões clássicos de edição. Para não incorrermos no 

erro de desprestigiar esses objetos oriundos de uma obra canônica, vamos esboçar 

um pequeno estudo pelo viés da teoria da tradução, tomando o cuidado de analisá-

las não como meros textos recortados, facilitados, mas como novas produções 

culturais. 

 

 

2.7 O CORTIÇO EM TRÊS VERSÕES 

 

O livro O cortiço versão integral de Aluísio Azevedo está separado em vinte e três 

capítulos onde o autor trabalha detalhadamente a vida de muitos personagens 

construídos a partir de suas observações e percepções acerca da sociedade carioca 

no fim do século XIX. Em função de ter sido editado pela primeira vez há mais de um 

século ï precisamente em 1890 ï sua linguagem apresenta certo grau de dificuldade 

de compreensão para leitores que não conquistaram habilidades além da decifração. 

Estamos trabalhando com a 1ª edição/4ª reimpressão de O cortiço da editora Paulus 

(2014).  
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Figura 7 ï Capa de O cortiço ï Aluísio Azevedo 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Arquivo da autora (2016). 

 

A versão adaptada por Fabio Pinto para novos leitores de O Cortiço da coleção ñÉ 

só o começoò da editora LP&M, distribuída pelo SESI (2009) (ver figura 2), contém 

quinze capítulos que foram adaptados a partir do texto integral conforme menciona a 

editora: 

 
Esta edição foi baseada na versão integral do texto de Aluísio Azevedo. O 
texto original foi reduzido, e a linguagem foi adaptada para um público 
específico, o de neoleitores, segundo critérios linguísticos (redução do 
repertório vocabular, supressão ou mudança de pronomes, desdobramento 
de orações, preenchimento de sujeitos, etc.) e literários (desdobramento de 
parágrafos, eventual reordenação de capítulos e/ou informações, ênfase na 
caracterização de personagens, etc.) que visam oferecer uma narrativa 
fluente, acessível e de qualidade (PINTO, 2009, contracapa). 

 

Interessante ressaltar que no manual para o professor preparado pela editora há 

uma discussão sobre a adaptação dizendo que seu objetivo geral é oferecer a um 

leitor ñmenos habilitadoò ou ñmenos experienteò ña oportunidade concreta de ler 

clássicos da literatura, de ter um primeiro contato com elesò (FISCHER, 2009, p. 12). 

Esse discurso de direcionamento aos neoleitores (segundo os conceitos da editora e 

conforme já discutimos), entretanto, entra em contradição com o que vemos no site 

da mesma, onde os livros são indicados para jovens e adolescentes do 7º ano do 

Ensino Fundamental II até o 3º ano do Ensino Médio, conforme imagem abaixo para 

um dos livros da coleção.  
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Figura 8 ï Informações Gerais e indicação de leitura 
 

Fonte: site da editora
14

. 

 

A editora confessa respeitar os textos originais, mas deixa claro que até um certo 

ponto, uma vez que ñn«o h§ tradu­«o perfeita, n«o h§ adapta­«o sem modifica­«o, 

tanto quanto n«o se faz omelete sem quebrar ovosò (FISCHER, 2009, p. 16). 

Inclusive, quando lemos sobre o processo de adaptação pelo qual passam os textos, 

percebemos que o formato é bastante industrializado de compartimentalização do 

conhecimento, uma vez que o processo de adaptação se figura em três etapas: a 

editora escolhe algum escritor ou jornalista (com formação em Letras, ou em 

Tradu­«o e Jornalismo) e lhe d§ a tarefa de ñreduzir o texto levando em conta 

aqueles dois modelos de neoleitor, mas sem maiores preocupações a não ser de 

reduzir o tamanho do texto aos limites necessários editorialmente e de simplificar o 

vocabul§rioò (p. 17, 18). Na sequ°ncia, passa-se o texto a outro profissional 

(Sociolinguista) que altera a ñreda­«o das frases em busca de maior efic§cia 

comunicativa, numa dimensão propriamente linguística e numa dimensão literáriaò 

(p. 18). Por fim, o texto é revisado cotejando os resultados ñmedindo o mais 

precisamente poss²vel a aproxima­«o da adapta­«o aos leitores desejadosò (p. 18).  

 

A versão adaptada para novos leitores de O Cortiço da coleção É só o começo traz 

na contracapa informações aos leitores e aos professores e uma nota editorial. 

 
 
 

                                                             
14

 Disponível em: 
<http://www.lpm.com.br/site/default.asp?Template=../livros/layout_produto.asp&CategoriaID=292715&ID=748482
>. Acesso em 12-out-2016. 
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Aos nossos leitores 
 
A Cole­«o ñ£ s· o Come­oò foi feita para voc°, com o objetivo de facilitar o 
seu acesso ao livro, fazer com que você conheça os grandes autores e suas 
inesquecíveis obras, desperte sua paixão pela leitura e expanda o seu 
conhecimento.   
Queremos estimulá-lo a viver o mundo dos pensamentos, no qual, com sua 
inteligência, é possível transformar a imaginação em conquistas na vida 
real. 
Leia mais e sempre. 
Boa leitura! 
 
Aos professores 
 
Essa Coleção ñ£ S· o come­oò ® uma inova­«o no campo editorial 
brasileiro, sendo os primeiros livros produzidos e destinados 
especificamente para a formação de mais leitores, e para muitos deles 
poderá ser o primeiro livro. 
Uma rápida leitura da Coleção dará uma compreensão objetiva sobre o 
potencial desses livros na formação dos seus alunos e no enriquecimento 
dos seus planos e programas didático-pedagógicos. O livro é como o 
professor: o primeiro jamais se esquece. 
Professores: se suas aulas já eram boas imaginem agora com a presença 
dos protagonistas de O Guarani, de O Alienista, dos casais de Garibaldi & 
Manoela e Romeu & Julieta, da simpática Escrava Isaura e tantos outros 
personagens. 
 
Boa aula e boas leituras. 
(PINTO, 2009, contracapa) 
 
 

Nesse despertar da paixão pela leitura, a oferta de facilitação do acesso ao livro nos 

faz pensar em um possível barateamento da leitura literária. O comunicado ao 

professor de que as aulas se tornarão melhores a partir do compartilhamento da 

coleção deixa-nos o questionamento para que o grupo focal responda.  

 

De uma forma bastante redundante, a edição traz ainda um convite ao leitor ï 

reforçando o antigo discurso da importância da leitura ï incentivando ï de uma 

maneira romantizada ï sua viagem pelas histórias de homens e mulheres que foram 

construídos a partir da observação da realidade. O indivíduo é alertado de que a 

história aconteceu muito tempo antes do presente e é orientado a nela mergulhar 

colocando-se ñno lugar dos personagensò. O texto ® ñadaptado numa linguagem 

simplesò para que o leitor tenha ñmaior facilidadeò, acompanhado de notas 

geográficas e culturais. A nota ainda especifica que o maior desejo é que o sujeito 

leia e goste de ler, que reconte a história, que o livro seja seu companheiro 

(ñPrezado leitor, prezada leitoraò in PINTO, 2009, p. 3). 
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Contra esse discurso romântico em torno do livro mantemos algumas ressalvas 

juntamente com Dalvi (2013), quando afirma ter grande preocupação no discurso de 

ñler por prazerò. Tal visão de Literatura pode ter por consequência dois fatores: 

desconsiderá-la como algo que deve ser ensinado e aprendido, ñpensado, 

problematizado, discutido, avaliadoò e o ñfalseamento ou mascaramento do papel 

social, ideológico, histórico, político e cultural da literatura, em seus circuitos, 

tensões e sistemasò (p. 74). Então temos que abrir ressalvas quando ouvimos esse 

discurso de livro como companheiro, de viajar no mundo da leitura, transportar-se 

para outro universo, viver com o personagem ou como o mesmo, etc. Não podemos, 

entretanto, deixar de considerar que em meio a esse convite bastante romântico à 

leitura, há a preocupação com a contextualização histórica do leitor, há cuidado na 

tentativa de fazê-lo entender questões de produção da época da obra.  

  

O livro inclui também notas geográficas, históricas e culturais ï o que pode de fato 

ajudar o leitor a pensar algumas questões ou podem se tornar enfadonhas quando o 

sujeito traz conhecimento prévio de conceitos básicos. A primeira nota (PINTO, 

2009, p. 5) traz um resumo sobre o texto e explica brevemente quem foi Aluísio 

Azevedo, o que pode ser proveitoso para o leitor. Na página seguinte encontramos 

as personagens trazidas pela adaptação literária e na outra, o cenário do livro, o que 

parece ser uma informação relevante, pois explica que o romance se passa no 

bairro de Botafogo no Rio de Janeiro, que deixa de ser zona rural e passa a ser 

povoado por ricos e pobres no final do século XIX, quando surgem os cortiços (p. 7). 

Seguem abaixo a página contendo mapa do trecho do Rio de Janeiro pelo qual 

transitam os personagens (p. 8) e nota sobre o significado de ñcarta de alforriaò (p. 

10).  

 
Figuras 9 e 10 ï Mapa e exemplo de nota histórica/cultural 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fonte: Arquivo da autora (2016). 
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A História em Quadrinhos de O cortiço da editora Ática, fornecida às escolas pelo 

PNBE com adaptação de Ivan Jaf e arte de Rodrigo Rosa, ao contrário do livro 

adaptado pela editora LP&M, não é dividida em capítulos, mas ainda assim mantém 

coerência em relação ao texto que serviu como base para a adaptação. O início do 

livro traz uma reflexão sobre a obra de Aluísio Azevedo, sua representação no 

movimento literário denominado Naturalismo e fala da importância dada ao povo 

humilde que tem papel central na obra. Faz um convite sucinto ao leitor: 

 
Acompanhe os dramas cotidianos e os conflitos pessoais dos personagens 
de O cortiço. Além de se comover e rir com várias histórias surpreendentes, 
aqui você mergulha no passado do Brasil e tem um retrato vivo de seu 
povo! (O cortiço em HQ, 2010, nota editorial, p.3). 

 
Interessante ressaltar que as páginas finais trazem bônus ao leitor, apresentando a 

biografia dos autores: Aluísio Azevedo e seu percurso enquanto escritor, Rodrigo 

Rosa ï o desenhista que trabalha desde a adolesc°ncia como ñcartunista e 

chargistaò j§ tendo recebido diversos prêmios e Ivan Jaf ï roteirista ñautor de mais 

de 40 livrosò, tendo come­ado a produzir hist·rias em quadrinhos a partir de 1979 

(ROSA e JAF, 2010, p. 72). 

 

As últimas páginas do livro ï conforme já mencionamos ï trazem alguns bônus. 

Falam do contexto histórico e social em que a obra ï versão integral ï foi produzida, 

da vida difícil nos cortiços e de seu povo que mesmo com problemas alegrava-se. 

Além dos pagodes das pessoas humildes, havia também outro tipo de festa nas 

casas e salões da burguesia (p. 73) à luz de velas ï já que ainda não existia energia 

elétrica (p. 74). A rotina das lavadeiras é mostrada também juntamente com o 

costume de se mandar cartas.  

 

A editora mostra alguns segredos dos autores da adaptação. Esclarece que o 

primeiro passo ® conhecer integralmente e ña fundo a obra a ser adaptadaò para 

compreender quais as inten­»es do autor do texto ñoriginalò. Fazendo v§rias leituras 

do texto base e recriando ña ®poca em que se passa a narrativa do cl§ssicoò 

começa-se o processo de produção da HQ que envolve roteirista e diagramador. Os 

autores contam que foram até a pedreira de João Romão no Botafogo e, assim 

como Alu²sio Azevedo fez na ®poca, observaram ñcen§rios e constru­»es que foram 

muito ¼teis para a reconstitui­«o da ®pocaò (ROSA E JAF, 2010, p. 76). 
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Os bônus ainda trazem exemplo do processo de adaptação pelo qual os textos 

passam e a importância da intervenção de Ivan Jaf e Rodrigo Rosa um no trabalho 

do outro. Quando o desenhista vai finalizar a cena, por vezes, afirma a editora, ele 

faz algumas alterações. Exemplo disso foi a briga entre brasileiros e portugueses no 

cortiço. No terceiro quadrinho o golpe de navalha parecia muito violento, Rodrigo 

Rosa substituiu-o por um dedo no olho, conforme imagem abaixo (2010, p. 79).  

 
 

Figura 11 ï Mudança no acabamento da Ilustração 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fonte: Arquivo da autora (2016). 

 

 

Não podemos desconsiderar que o processo de construção da HQ em questão 

parece mais coeso quando comparado ao livro da cole­«o ñ£ s· o come­oò, isso 

porque ilustrador e roteirista trabalham juntos, enquanto as etapas de produção da 

outra versão em questão são fragmentadas e os agentes não se comunicam. 

Ambas, entretanto, são produtos da indústria cultural, uma vez que estão inseridas 

em programas que visam ñfomentarò a leitura e s«o feitas sob encomenda de suas 

respectivas editoras, tornando-se mercadorias que precisam ser vendidas e gerar 

lucros que compensem os investimentos financeiros. 
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2.8 TRADUÇÃO, REFACÇÃO, TRANSCRIAÇÃO E O PROCESSO DE 

ADAPTAÇÃO 

 

Haroldo de Campos defende que as informações documentais e de sentido 

permitem vários alinhamentos e combinações possíveis, mas a informação estética 

não pode ser codificada em função de sua fragilidade (2013, p. 3). Em decorrência 

disso, um texto literário pensado e escrito por um autor segundo padrões estéticos 

por ele definidos entra no princ²pio de ñintraduzibilidadeò, ou seja, quando adaptado, 

será um novo texto com nova informação estética ï uma recriação.  

 

Então, para nós, tradução de textos criativos será sempre recriação, ou 
criação paralela, autônoma, porém recíproca. Quando mais inçado de 
dificuldades esse texto, mais recriável, mais sedutor enquanto possibilidade 
aberta de recriação. Numa tradução dessa natureza, não se traduz apenas 
o significado, traduz-se o próprio signo, ou seja, sua fisicalidade, sua 
materialidade mesma (propriedades sonoras, de imagética visual, enfim 
tudo aquilo que forma, segundo Charles Morris, a iconicidade do signo 
estético, entendido por signo icônico aquele ñque ® de certa maneira similar 
¨quilo que ele denotaò). O significado, o par©metro sem©ntico, ser§ apenas 
e tão somente a baliza demarcatória do lugar da empresa recriadora 
(CAMPOS, 2013, p. 5).  

 

Campos (2013) aborda a tradução de textos criativos sob a teoria da transcriação 

referindo-se à tradução de textos em outros idiomas. Se pegarmos, entretanto, as 

versões adaptadas de nossa análise do livro O cortiço podemos também considerar 

que são novos textos, uma vez que o estatuto artístico do texto integral é 

comprometido diante da menor modificação. Isso, obviamente, não torna 

necessariamente as versões recriadas inferiores ao texto integral, são obras 

distintas, algumas podem ter qualidade, outras podem não ter.  

Octavio Paz (1991), embora não mencione a transcriação, nos mostra que cada 

texto que passou por processo de tradução é novo, único: 

  

Nenhum texto é inteiramente original, porque a própria linguagem, na sua 
essência, já é uma tradução: primeiro, do mundo não-verbal e, depois, 
porque cada signo e cada frase traduzem outro signo e outra frase. Mas 
esse raciocínio pode ser invertido sem perder validade: todos os textos são 
originais porque cada tradução é diferente. Cada tradução é, até certo 
ponto, uma invenção, e assim constitui um texto único (PAZ, 1991, p. 150).  
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Paz (1991) corrobora com Campos (2013) ao nos mostrar que toda tradução forma 

um novo texto e implica em transformação da versão original, tal como acontece nas 

versões adaptadas de O cortiço aqui estudadas.  

 

Trazemos ainda a lume as ideias de Jakobson (2011) que estabelece três formas de 

interpreta­«o do signo verbal: na mesma l²ngua, em ñoutra l²ngua ou em outro 

sistema de símbolos não-verbaisò (p. 64). O que nos interessa aqui, entretanto, é a 

ñtradu­«o intralingual ou reformula­«o (rewording)ò que ñconsiste na interpreta­«o 

dos signos verbais por meio de outros signos da mesma l²nguaò (p. 64), quando 

tratamos de tradução texto-texto e a ñtradu­«o inter-semi·tica ou trasmuta­«oò em 

que ocorre a ñinterpreta­«o dos signos verbais por meio de sistemas de signos não-

verbaisò (p. 65).  

 

Travaglia (2003) fala do processo de tradução como retextualização, considerando, 

assim como os autores supracitados, que o processo de tradução produz um novo 

texto a partir de um já existente, mas, para ela, a retextualização se cumpre somente 

entre ocorr°ncias ñinterlinguaisò, Marcuschi (2007), complementarmente, considera o 

processo de retextualiza­«o como uma atividade ñintralingualò, integrante do nosso 

cotidiano. Acontece diariamente quando ouvimos e fazemos anotações, quando 

falamos sobre um livro que lemos, quando narramos uma novela, uma série ou um 

filme. ñToda vez que repetimos ou relatamos o que algu®m disse, (...), estamos 

transformando, reformulando, recriando e modificando uma fala em outraò (p. 48). 

 

Para que a retextualização ocorra, segundo Marcuschi (2007), é necessária uma 

atividade prévia de interpretação, não podendo ser considerada um processo 

mecânico (p. 46).  

 
(...) a passagem da fala para a escrita não se dá naturalmente no plano dos 
processos de textualização. Trata-se de um processo que envolve 
operações complexas que interferem tanto no código como no sentido e 
evidenciam uma série de aspectos nem sempre bem-compreendidos da 
relação oralidade-escrita (MARCUSCHI, 2007, p. 46).  

 

O autor discorre sobre como ® importante compreender ño que foi dito ou escrito por 

algu®mò para se proceder a retextualiza­«o, sendo necess§ria, antes de qualquer 
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retextualização, a ñcompreens«oò da fala, pois se não houver entendimento, o 

processo em questão fica comprometido (p. 47).  

 

Dentre as possibilidades de retextualização destacadas por Marcuschi (2007), 

interessa-nos a transformação do texto escrito em resumo escrito ï prática que o 

autor considera, mas deixa em segundo plano, em função da retextualização do 

texto oral para o escrito (seu maior interesse) ï uma vez que esse processo é o que 

ocorre com as duas adaptações de nosso corpus, sobretudo com o livro O cortiço 

adaptado por Fabio Pinto para a cole­«o ñ£ s· o come­oò. A essa transformação, 

que compreende ño movimento de um texto escrito para outro texto escritoò, o autor 

denomina refacção ou reescrita (p. 48). Toda reescrita ou refacção é, portanto, um 

processo de retextualização. 

 

Marcuschi (2007) apresenta nove operações textuais-discursivas na passagem do 

texto oral para o texto escrito; transcrevemo-las aqui, apenas as que talvez 

possamos adaptar em operações que acontecem durante o processo de reescrita 

que nos interessa em face de nosso corpus: 

 
Retirada de repetições, reduplicações, redundâncias, paráfrases e 
pronomes (estratégia de eliminação para uma condensação linguística).  
Introdução de paragrafação e pontuação detalhada sem modificação na 
ordem dos tópicos discursivos (estratégia de inserção). 
Introdução de marcas metalinguísticas para referenciação de ações e 
verbalização de contextos expressos dêiticos (estratégia de reformulação 
objetivando explicitude). 
Reconstrução de estruturas truncadas, concordâncias, reordenação 
sintática, encadeamentos (estratégia de reconstrução em função da norma 
escrita).  
Reordenação tópica do texto e reorganização da sequência argumentativa 
(estratégia de estruturação argumentativa).  
Agrupamento de argumentos condensando as ideias (estratégia de 
condensação) (MARCUSCHI, 2007, p. 75). 

 

Os processos acima citados tais como paráfrase textual, eliminação de duplicações, 

detalhamento da pontuação que não modifique a ordem do discurso, substituições e 

reorganizações textuais objetivando a clareza, reorganização sintática, tratamento 

estilístico, condensação de ideias, são exemplos do que acontece no livro O cortiço 

(2009) da cole­«o ñ£ s· o come­oò. Retomamos um trecho citado pela pr·pria 

editora na contracapa do livro segundo o qual linguagem passou por um processo 

de adaptação para seu público alvo com adaptações de linguagem (ñredução do 
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repertório vocabular, supressão ou mudança de pronomes, desdobramento de 

orações, preenchimento de sujeitosò) e adaptações literárias (ñdesdobramento de 

parágrafos, eventual reordenação de capítulos e/ou informações, ênfase na 

caracterizaç«o de personagensò). 

 

Os vinte e três capítulos da versão integral foram condensados em O cortiço (2009) 

adaptado por Fabio Pinto no total de quinze capítulos, muitas partes foram 

suprimidas, inclusive alguns personagens. Podemos perceber que ocorrem de fato 

supressão de trechos, até mesmo de capítulos, mudanças de pronomes, resumos 

de parágrafos na tentativa de manter fidelidade ao texto integral reescrevendo-o de 

forma condensada e de mais fácil entendimento. Fidelidade essa que pode ser 

discutida, uma vez que, assim como Campos (2013) e Paz (1991), entendemos todo 

o processo de tradução como um novo texto e ainda, que a refacção do texto 

deveria ser a fim de conservar o estatuto artístico do texto base. Logo, uma refacção 

que busque tornar mais ñacess²velò o texto integral n«o parece justific§vel. Para que 

possamos entender melhor como se dá esse processo, segue abaixo um trecho 

comparativo entre a versão integral (2014) e a adaptação (2009).  

 

 

Figura 12 ï Trecho de O cortiço (2014) ï versão integral (p. 8, 9) 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Arquivo da autora. 
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Figura 13 ï Trecho de O cortiço (2009) ï versão adaptada (p. 10,11) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Arquivo da autora (2016). 

 

Observe como a frase: ñE o fato ® que aquelas tr°s casinhas, t«o engenhosamente 

construídas, foram o ponto de partida do grande corti­o de S«o Rom«oò se desdobra 

em ñAquelas tr°s casinhas foram o come­o do grande corti­o de S«o Rom«oò. A 

redução vocabular já pode ser notada no início da segunda frase com a supressão 

do termo ñE o fato ® queò, depois a informa­«o ñt«o engenhosamente constru²dasò 

também é omitida, ocorre ainda nessa frase a mudan­a vocabular de ñponto de 

partidaò para ñcome­oò, que busca uma simplificação. Na continuidade do texto vem 

o trecho ñSempre em mangas de camisa, sem domingo nem dia santo, não 

perdendo nunca a ocasião de assenhorear-se do alheio, deixando de pagar todas as 

vezes que podia e nunca deixando de receber, (...)ò que é, na versão adaptada, 

substituído por ñSem parar de trabalhar, junto com Bertoleza, nem aos domingos, 

nem nos dias santos, deixando de pagar todas as vezes que podia e nunca 

deixando de receber, (...)ò, percebemos novamente a mudança vocabular de 

ñsempre em mangas de camisaò por ñsem parar de trabalharò acrescida de uma 

informação ï ñjunto com Bertolezaò ï que não estava no texto integral; observamos 

ainda a substitui­«o do voc§bulo ñsemò pela palavra ñnemò ® feita causando uma 

repeti­«o da mesma; e por fim, a omiss«o do termo ñassenhorear do alheioò. 

 

Conforme discutimos anteriormente, a editora LP&M da cole­«o ñ£ s· o come­oò 

afirma que a primeira etapa de retextualização por que passam seus textos é o 

resumo feito por um especialista que retira elementos do texto para somente depois 
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ser trabalhado com acabamento adequado. Um leitor atento comparando texto 

integral e a versão adaptada em questão perceberá que todo o livro é retextualizado 

conforme essa dinâmica.  

 

Retomamos o processo de retextualização de Marcuschi (2007) pensando na 

tradu­«o ñintralingualò (JAKOBSON, 2011) texto-texto, passaremos agora a uma 

breve comparação entre da versão adaptada em HQ de O cortiço (2010) por Rodrigo 

Rosa e Ivan Jaf e a versão O cortiço de Aluísio Azevedo (2014) com texto integral. 

Lembramo-nos, para isso, de que os quadrinhos possuem linguagem verbal e não 

verbal, portanto, uma linguagem intersemiótica (JAKOBSON, 2011).  

 

Claus Clüver (2006) estuda a transposição intersemiótica, traz-nos a informação de 

que, com a exist°ncia de muitos ñgêneros em que textos verbais e visuais são 

combinados e inter-relacionadosò, surge o desafio separar o que é arte do que não 

é, mas a questão a ser observada é que nos suportes que trazem consigo texto e 

imagem esses elementos devem ser observados em conjunto. 

 
há muitos gêneros em que textos verbais e visuais são combinados e inter-
relacionados de várias maneiras, desde o manuscrito iluminado e o 
emblema até o livro ilustrado, bem como as histórias em quadrinhos, e as 
muitas outras formas de textos multimídia modernos, que desafiam os 
limites que costumavam separar a arte da não-arte. Nesses textos, as 
relações entre palavras e imagens são variadas e multifacetadas. Em 
alguns casos, podemos ter problemas quando tentamos interpretar 
separadamente os signos de um sistema que usa a combinação de textos 
visuais e verbais. Isso aconteceria porque, tamanha é a interdependência 
entre esses textos que, isolados, não permitiriam a produção de qualquer 
sentido coerente. Mas a ilustração de um livro pressupõe normalmente a 
preexistência de um texto verbal e, desde que ela esteja ao lado do texto, 
os leitores perceberão suas divergências e correspondências com o trecho 
que ilustra (CLÜVER, 2006, p.110). 

 

 

Clüver (2006) retoma a tradução intersemiótica ou transmutação conforme definição 

de Roman Jakobson de que já tratamos aqui. O autor afirma que Jakobson 

flexibilizou o conceito de tradução ao reformular a tradução interlingual deixando 

implícita a informação de que uma mensagem não deve ter sua identidade 

dependente da formulação. 

 
Entretanto, Jakobson não eliminou a dificuldade de se decidir até que ponto 
uma nova formulação altera a mensagem de forma a não mais ser 
considerada uma tradução. Essa decisão depende, em grande parte, do 
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contexto no qual a mensagem é utilizada e de seus usuários (CLÜVER, 
2006, p. 113).  

 

O autor assinala que para um ñtexto-alvoò seja considerado uma boa tradu­«o ® 

necess§rio que ñcontenha equivalentes para todos os aspectos e caracter²sticas do 

texto original (ou ñtexto fonteò)ò (2006, p. 113). Uma total correspondência, 

entretanto, nunca acontecer§, uma vez que ñqualquer tradução oferecerá, 

inevitavelmente, mais do que o texto original oferece, e tamb®m menosò (CL¦VER, 

2006, p. 117).  

 

Podemos observar na versão adaptada em HQ de O cortiço por Rosa e Jaff (2009) 

que houve um estudo bastante detalhado do texto integral (ou texto fonte, ou ainda 

texto original, segundo Clüver) para que surgisse o produto final, a adaptação, uma 

vez que esta, ainda que bastante resumida, conserva as características daquele. 

Considerando que para Clüver (2006) ñTanto na tradu­«o interlingual quanto na 

transposição intersemiótica o sentido atribuído ao texto original, seja ele poema ou 

pintura, ® o resultado de uma interpreta­«o.ò (p.117), tomamos a liberdade de incluir 

aqui as HQôs. 

 
Hoek (2006) chama nossa atenção para um fato importante acerca das histórias em 

quadrinhos. Ocorre nelas não uma hierarquização entre texto e imagem, mas uma 

estreita ñrela­«o f²sicaò em que ambos, ainda que mantendo sua ñpr·pria 

identidadeò, se integram em prol de um discurso misto (p. 179). Precisamos, 

portanto, perceber a importância do texto e da imagem para entendermos a 

mensagem que as HQôs querem nos passar. 

 

Retomamos aqui um trecho simples que, curiosamente, a versão de O cortiço por 

Fabio Pinto (2009) ï mesmo tendo espaço para isso ï não deu conta de detalhar 

para o leitor, enquanto a versão de O cortiço em HQ por Rodrigo Rosa e Ivan Jaf 

(2010) conseguiu traduzir ï a nosso ver ï de forma interessante. 

 

No primeiro capítulo do livro, Azevedo (2014) fala que João Romão era um 

português dono de uma venda, mostrando como o mesmo se tornara proprietário, 

em contrapartida, na HQ, o leitor verá nas imagens seguintes que o primeiro 

quadrinho traz essa informação para nós. Um segundo fator simples a ser 
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observado: enquanto a versão de O cortiço por Fabio Pinto (2009) mostra que 

Bertoleza tinha sido ñamante de um portugu°s que tinha uma carro­a de fretesò e 

cita que seu companheiro morreu sem afirmar por qual motivo (p. 9); a versão de O 

cortiço em HQ por Rodrigo Rosa e Ivan Jaf (2010), ainda que com menos recursos 

textuais ï visto que o espaço disponível para o texto nesses suportes não se 

compara ao espaço disponível nos livros adaptados com texto em prosa ï deixa 

claro para o leitor que o motivo da morte do companheiro de Bertoleza foi a 

exaustão em função do trabalho. Seguem trechos comparativos. 

 

Figura 14 ï Texto integral (p. 5) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Arquivo da autora (2016). 

Figura 15 ï O cortiço adaptação textual (p. 9) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Arquivo da autora. 
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Figura 16 ï O cortiço em HQ (p. 5) 

 

Fonte: Arquivo da autora (2016). 
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Como se pode observar, o primeiro quadrinho já traz a explicação de como João 

Romão adquiriu a venda. Na sequência os autores resumem a vida de Bertoleza que 

será fundamental para o andamento da narrativa e o último quadrinho mostra como 

o marido de Bertoleza realmente morreu ñpuxando uma carga superior ¨s suas 

for­as (...)ò (p. 5), informações omitidas na adaptação textual de Pinto (2009), mas 

que os autores Rosa e Jaf (2010) transmitem com texto e imagens. Interessante 

ressaltar que um leitor mais novo provavelmente n«o entenderia o trecho ñpuxando 

uma carga superior ¨s suas for­asò trazido tanto pelo texto integral quanto pela HQ, 

mas os quadrinhos completam-na com a imagem não deixando dúvidas de que o 

homem puxava a carroça.  

 

Rememoramos o bônus existente nas últimas páginas da HQ para mostrar parte do 

processo de adaptação: como Ivan Jaf faz o roteiro, passa para Rodrigo Rosa que 

elabora o desenho final. Importante relembrar a afirmativa da editora de que existe 

diálogo entre ambos, conforme observado na figura abaixo. 

 

Figura 17 ï Roteiro de produção da HQ (p. 77) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Arquivo da autora (2016) 

  

Conforme podemos perceber, Rodrigo Rosa seguiu as orientações de Ivan Jaf, 

exceto pela sugestão do último quadro, mas ainda assim o tratamento das imagens 
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foi fundamental para que a mensagem ñresolveu civilizar-seò (p. 47) pudesse ser 

compreendida. Podemos perceber, dessa forma, o poder das imagens para 

complementar o que o texto escrito nesse pequeno espaço coloca de forma muito 

resumida ou até mesmo não dá conta de dizer. É o que vemos também quando 

João Romão mostra o cortiço para Jerônimo: o trecho do texto integral diz que ñO 

vendeiro, ao passar por detrás de Florinda, que no momento apanhava roupa no 

chão, ferrou-lhe uma palmada na parte do corpo ent«o mais em evid°nciaò 

(AZEVEDO, 2014, p.42); A história em quadrinhos (2010) traduz esse trecho com 

apenas uma imagem: 

 

Figura 18 ï João Romão e Florinda 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Arquivo da autora (2016). 

  

A HQ de O cortiço adaptada por Rosa e Jaff (2010) não deixa nenhum personagem 

da complexa história de Aluísio Azevedo de lado, ao contrário da versão adaptada 

por Fabio Pinto para a cole­«o ñ£ s· o come­oò que ignora, por exemplo, as 

presenças do Libório ï velho que vivia no cortiço e de Florinda, filha de Marciana. A 

propósito, Florinda engravidara de um funcionário da venda de João Romão, o 

Domingos, e toda a discussão mãe-filha, mãe-vendeiro, mãe-funcionário do vendeiro 

é mostrada na adaptação em HQ (JAF e ROSA, 2010, p. 28, 29), na tentativa de se 

aproximar da versão com texto integral (AZEVEDO, 2014, p. 92-97). Interessante 
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notar, inclusive, como as imagens trabalhando com o texto auxiliam a retextualizar a 

história que ï obviamente ï não terá os mesmos e talvez nem tantos detalhes 

quanto o texto integral. 

 

Após breve explanação teórica do estudo das adaptações sob a perspectiva da 

tradução, ressaltamos que, assim como Campos (2013) e Paz (1991), acreditamos 

que um texto traduzido caracteriza-se como um novo texto. Dentre as muitas 

terminações adotadas, entretanto, adotaremos o processo de retextualização 

(MARCUSCHI, 2007) para falarmos das traduções intralinguais (JAKOBSON, 2011), 

ressaltando a importância de reconhecermos as histórias em quadrinhos como 

retextualizações na forma de traduções intersemióticas (JAKOBSON, 2011). 

 

O estudo das adaptações aqui feito parece relevante para a nossa pesquisa, uma 

vez que objetivamos conhecer, no contexto de uma Escola Estadual de Ensino 

Fundamental e Médio no município de Guarapari, como se dão as práticas, 

apropriações e representações de integrantes da comunidade em questão a partir 

das retextualizações de O cortiço (texto adaptado (2009) e texto em HQ (2010)) e da 

versão com texto integral (2014), confrontando as leituras por eles (não) feitas. 
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 CAPÍTULO 3 

3 A LEITURA COMO PRÁTICA SOCIAL E O LIVRO COMO OBJETO CULTURAL 
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Todo caminho da gente é resvaloso. Mas; também, cair não 
prejudica demais ï a gente levanta, a gente sobe, a gente 
volta!  
 
(...) O correr da vida embrulha tudo, a vida é assim: esquenta e 
esfria, aperta e daí afrouxa, sossega e depois desinquieta. O 
que ela quer da gente é coragem.  

Guimarães Rosa, Grande Sertão Veredas, 1994, p. 440, 448. 
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Uma vez que nosso trabalho visa conhecer as práticas, representações e 

apropriações de leitores adolescentes frente à leitura do objeto O cortiço nas três 

versões anteriormente citadas, julgamos necessário discutir os perfis de leitor que 

surgiram juntamente com a burguesia ï a partir do século XVIII; assim como as 

questões mercadológicas que circundam a indústria cultural do livro e a política de 

democratização do acesso ao saber. Pensando na inserção da presente pesquisa 

no ambiente escolar e no trabalho com alunos do Ensino Médio, parece ser 

relevante abordarmos ainda a educação literária. O capítulo fecha com a discussão 

dos conceitos de campo literário e habitus conforme perspectiva de Bourdieu, uma 

vez que essa comunidade leitora de adolescentes pertence a um campo literário 

com interesses afins e desenvolvem habitus conforme contexto em que se inserem. 

 

 

3.1 A LEITURA E A DEMOCRATIZAÇÃO DO SABER 

 

Na indústria de produção do livro há um autor, um editor, um tipógrafo e um revisor, 

além dos responsáveis por sua comercialização (ZILBERMAN, 1999, p. 33). 

Conforme já discutimos no capítulo anterior, ao falarmos dos processos de 

adaptação de O cortiço (2009) para HQ e para a cole­«o ñ£ s· o come­oò, 

percebemos que esse modelo de produção industrial do livro perdura ï antes de 

chegarem ao leitor, nossos objetos de pesquisa passam por um processo de 

produção, sob encomenda, atendendo aos interesses editoriais, uma vez que os 

escritores, ilustradores, adaptadores são contratados para tal função.  

 

Não podemos ser ingênuos com relação aos interesses mercadológicos das 

editoras. Vergueiro e Ramos (2015) comprovam ï apresentando informações do 

PNBE e dos PCN ï que os quadrinhos, por exemplo, se tornaram, recentemente, 

integrantes da ñpol²tica educacional do pa²sò (p. 7). Segundo os autores, o 

aparecimento das HQôs ï que também são correntes no ENEM ï no PNBE coroaram 

uma nova fase para a inserção desse objeto cultural no Brasil (p. 9).  

 

Embora pareça haver ainda uma dificuldade de definição dos quadrinhos nos 

documentos oficiais ï isso porque, segundo Ramos e Vergueiro (2015), na LBD 

subentende-se que s«o ñformas contempor©neas de linguagemò, os PCN de Língua 
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Portuguesa do Ensino Fundamental mencionam as HQôs como g°nero e os PCN do 

Ensino Médio referem-se ¨s hist·rias em quadrinhos como ñmanifesta­»es artísticas 

a serem trabalhadas em sala de aulaò ï os autores destacam que as HQôs n«o 

devem ser vistas como um ramo da Literatura, mas como textos independentes que 

resguardam seu estatuto artístico (p. 10, 12). Histórias em quadrinhos são, portanto, 

textos independentes com linguagem própria e não um gênero textual.  

 

Quadrinhos são uma manifestação artística autônoma, assim como o são a 
literatura, o cinema, a dança, a pintura, o teatro e tantas outras formas de 
expressão. Esse entendimento é corroborado por diferentes autores como 
Moacy Cirne (1997, 2000), Will Eisner (1989) e Daniele Barbieri (1998), para 
quem os quadrinhos j§ teriam se ñemancipadoò e constitu²do recursos 
próprios de linguagem (RAMOS E VERGUEIRO, 2015, p. 37). 
 

Ainda que se considerem as características autônomas das HQôs, os autores não 

negam seu diálogo com a Literatura, até mesmo porque a Literatura em quadrinhos 

nasceu a partir desse estreitamento de relações. Essa área não é nova (uma vez 

que nos Estados Unidos no século passado já existia Literatura contada pelas 

histórias em quadrinhos), mas foi impulsionada pela menção nos documentos 

oficiais e, sobretudo, pela escolha do PNBE (p. 37).  

As HQôs parecem estar passando por uma revolução, pois desde sua inserção no 

PNBE, a partir de 2006 ï inicialmente para as séries do Ensino Fundamental, 

quando 4,5% do total das obras distribuídas pelo programa foram de HQôs ï, existe 

uma corrida editorial para atender à demanda dos editais, principalmente no que diz 

respeito a transformar Literatura em quadrinhos. 

Isso porque houve um incentivo inicial do PNBE para que as editoras 

apresentassem adaptações em HQ a partir de obras clássicas da Literatura 

universal, o que, consequentemente, n«o somente ñaqueceu o mercado nacionalò, 

mas também foi responsável por um excesso de oferta, tanto que algumas obras 

canônicas chegaram a ter quatro adaptações diferentes em um curto espaço de 

tempo (RAMOS E VERGUEIRO, 2015, p. 18). 

A partir de 2009 o PNBE inseriu as histórias em quadrinhos também no Ensino 

Médio, o que segundo Ramos e Vergueiro (2015), rompeu com um paradigma: o de 

que as HQôs serviriam apenas para crianças (p. 25). Com a distribuição do acervo 
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PNBE de 2011, chega às escolas a obra O cortiço da cole­«o ñCl§ssicos brasileiros 

em HQò adaptado por Ivan Jaf e Fábio Rosa.  

 

Com relação ao livro O cortiço da coleção ñÉ só o começoò, temos informações da 

própria editora de que toda a coleção foi feita sob encomenda, com o intuito de 

perpetuar o c©none liter§rio ñfacilitandoò ï palavras da editora ï a leitura. Inclusive, já 

vimos que esse livro passa pelas mãos de pelo menos três pessoas distintas até que 

se chegue ao resultado final.  

 

Com a industrialização do processo de produção do livro e sua fabricação em larga 

escala, de acordo Zilberman (1999), passa-se a valorizar a educação, não se 

admitindo um saber que não seja transmitido pelo código escrito, em que se dava 

pequena importância à discussão do conteúdo ideológico do texto, o que resulta, 

para a classe oper§ria, na ñdesapropria­«o do discursoò (p. 33, 34).  

 

Nessa sociedade de consumo industrializada, valoriza-se cada parte da produção, 

não a produção como um todo. Dessa forma, o operário aprende a ler não para se 

importar com o conteúdo ideológico do texto, mas para atender à demanda de 

trabalho linear constante do espaço industrializado. Qualquer processo de 

aprendizagem para ler e escrever pode ser visto como funcional para o modelo 

industrial de produção (ZILBERMAN, 1999, p. 34), um parênteses para 

relembrarmos o processo de fabricação das adaptações aqui mencionadas que 

perpassa esse tipo de produção segmentada, industrial. 

 

Zilberman (1999) afirma também que para que não comprometesse sua imagem 

liberal, o Estado interviu nas condições de educação, instalando a obrigatoriedade 

do ensino e retirando as crianças do mercado de trabalho, assim, o operário era 

habilitado para suas funções e houve estabilidade no mercado de trabalho, que 

forneceu ocupação àqueles que perturbavam a ordem (p. 35).  

 

Perrotti (1999) afirma que o público leitor aumenta a partir do século XIX sendo 

considerado consumidor dos objetos de leitura. ñA luta pela leitura inscreve-se, 

assim, no quadro da luta de classes e é dentro de tal contorno que irá se definindo, à 
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medida que esta avan­aò. O acesso ao texto e consequentemente ¨ informação 

sempre ocorreu como forma de afirmação do poder (p. 129).  

 

O Estado aparece, então, conforme afirma Perrotti (1999), como fator de equilíbrio 

onde, at® certo ponto, os interesses do grupo dominante prevalecem. O ñEstado 

educadorò ñmostra-se como reparador de exclusões que o modo de produção 

cont®m intrinsecamenteò (p. 130), não conseguindo ï ou não querendo ï, entretanto, 

reparar essas exclusões. Em vez disso, o ñEstado educadorò continua legitimando o 

ideário burguês de acordo com seus próprios interesses, manipulando uma escola 

de baixa qualidade para que não tivéssemos cidadãos esclarecidos.  Dessa forma, 

até por volta de 1935, segundo o autor, difunde-se a necessidade de educação para 

todos, quando então as ideias, não só de educação, mas da cultura para todos 

também passam a ser valorizadas. Logo, ler, escrever e contar são habilidades que 

já não dão conta de dar suporte às novas formas de trabalho (p. 131).  

 

A preocupação com a cultura para todos, além da educação, passa a ser 
reivindicada no momento em que as relações capitalistas de produção 
impõem-se em todos os níveis nos países hegemônicos, pois os fortes 
resíduos da cultura teocêntrica medieval não cabem mais nem mesmo no 
campo, a não ser como folclore. Na era do capitalismo monopolista de 
Estado, a lógica da razão deve ser a lógica não apenas das classes 
burguesas, mas, também a das classes populares, inclusive as rurais. (...) 
agora tratava-se de produzir o novo homem, ajustado às modernas técnicas 
de eficiência e racionalização do trabalho (PERROTTI, 1999, p. 132).  

 

Dar acesso aos livros, contudo, não faria com que o indivíduo necessariamente se 

revestisse de autoridade, recuperasse seu poder de argumentação. Enquanto os 

filhos dos mais abastados aprendiam a ler, os filhos dos comerciantes deveriam 

saber contar para trabalhar na empresa familiar e as indústrias precisavam de mão 

de obra barata e menos especializada (ZILBERMAN, 1999, p. 35). Traçando um 

paralelo com nossos dias, podemos dizer que qualquer programa de incentivo que 

faça com que o livro chegue à escola não bastará se não vier revestido de formação 

e criação de condições de trabalho para o profissional; e, ainda, caso o sistema 

educacional, o econômico e o social brasileiro não sofram mudanças. A distribuição 

de livros nas escolas não vai fazer com que o indivíduo comece a argumentar, as 

prateleiras cheias não são reflexo de uma sociedade leitora. Inclusive, vale ressaltar 

que não basta apenas ler, o que se lê, como se lê, o que se compreende do que é 

lido e o que se faz com essa compreensão também é importante.  
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Para esse homem ajustado às técnicas modernas de racionalização do trabalho, 

Regina Zilberman (1999) destaca que consolida-se uma noção de leitura pragmática 

e objetiva, valorizando o caráter informativo, doutrinário, mas nunca para fruição, o 

que estava ligado ao pensamento Iluminista: 

 

(...) a promoção da leitura e do valor da escola, que compunha seu suporte 
material, tem entre os iluministas seus grandes aliados. Estes veem no livro 
o instrumento fundamental para a difusão do saber e o meio através do qual 
cada um se apropria da realidade, endossando seu caráter utilitário e, ao 
mesmo tempo, sua natureza emancipatória (ZILBERMAN, 1999, p. 35-36).  

 

A autora afirma que se uma visão distorcida da função de cultura com 

supervalorização do imediatismo é apresentada pelo Iluminismo, por outro lado, o 

movimento é reconhecido por sua importância na democratização da leitura em 

nossa sociedade, pois: 

 

(...) sedimenta a validação da leitura em nossa sociedade: a de sua 
inclinação emancipadora, na medida em que propicia o ingresso no ideário 
liberal elaborado pela burguesia (classe de onde provinham e de que 
dependiam os filósofos citados) e que está depositado nas obras escritas. 
Deste modo, o conhecimento vem a ser concebido como a ponte para a 
liberdade e para a ação libertadora. Recorrendo à cultura como arma para 
desafiar a tradição que legitimava o poder da aristocracia feudal, a classe 
burguesa, através do pensamento iluminista, submete-se a práticas que a 
divulgam, alargando, com isto, o âmbito de circulação do saber e da leitura 
que a coloca ao alcance dos olhos. Concomitantemente, funda uma teoria 
da liberdade e do significado da emancipação, que vem a superar o 
momento histórico em que foi formulada em virtude de sua utilidade para os 
propósitos imediatos desse grupo (ZILBERMAN, 1999, p. 36). 

 

O conhecimento, dessa forma, antes constituído ñponte para o saberò e para a 

liberdade em função dos interesses burgueses, passa, por outro lado a amparar os 

grupos outrora subordinados, tornando-se ñponte para a liberdadeò, visto que, 

conforme Zilberman (1999) destaca, com o domínio da habilidade de ler em 

consequência da eficácia da escola, há um processo irreversível de democratização 

do saber (p. 37). Assim, para a autora, o acesso ao código escrito rompe a estrutura 

de inferioridade do indivíduo que passa, após ser alfabetizado, a não incorporar 

passivamente o que lhe ® imposto. Por isso, ña conquista da habilidade de ler ® o 

primeiro passo para a assimilação dos valores da sociedadeò (p. 38) e, em seguida, 

para sua transformação. 
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Embora a conquista da habilidade de ler seja primordial para que o homem se 

posicione frente aos diversos discursos que o cercam e proporcione seguridade 

cultural15, segundo Geraldi (2010), a multiplicidade de faces do leitor perpassa suas 

condi­»es sociais, seus saberes e conhecimentos e sua compet°ncia ñlingu²stico-

discursivaò. Em sociedades excludentes, destaca o autor, sobra a lacuna para 

imposição de leituras, visto que quando não temos tempo e/ou conhecimento para 

confrontar as leituras de outros, a última palavra nunca é a nossa. Dessa forma, uma 

ñmera escolariza­«o sem melhoria das condi­»es sociais produz o paradoxo de 

ensinar a ler a quem sabe que n«o ter§ direito a lerò (p. 110). Na esteira de 

pensamento do autor, Abreu (2001) destaca que não parece ser necessário fazer 

campanha acerca de todos os benefícios que a leitura pode proporcionar, pois as 

pessoas já acreditam nisso. O necessário é criar condições sócio-econômicas que 

enfrentem as desigualdades sociais para que o desejo de ler se torne realidade. A 

autora afirma ainda que, para termos um país de leitores, será fundamental 

conceder acesso a escolas de qualidade para toda a população, distribuindo melhor 

a renda, para que as pessoas possam permanecer na escola por mais tempo (p. 6). 

 

Em função do que aqui foi discutido, podemos perceber que muito já foi feito, mas, 

para que tenhamos um país formado por leitores, muitos obstáculos precisam ainda 

ser vencidos. Edmir Perrotti discute a política governamental de promoção do hábito 

de leitura, uma tradição que atende à necessidade da indústria, que precisa vender 

livros (1999, p. 135) e que discutimos nessa seção quando se trata do PNBE. O 

sujeito de que a indústria capitalista precisa ï para seu sucesso ï não é alguém 

apenas da força bruta, precisa sempre acompanhar o mundo da cultura midiática, ter 

um certo domínio mínimo de reflexão para se mover nas discussões necessárias ao 

capitalismo. O novo operário do capitalismo avançado precisa estar inserido na ideia 

de hábito da leitura. Tal hábito não necessariamente forma um leitor completo e 

especializado capaz de se contrapor à indústria cultural. Dessa forma, a indústria 

cultural inclui e exclui para criar o ñfeticheò, a necessidade. As pessoas estão lendo 

ou criando hábitos de leitura. No panorama atual, os livros estão chegando às 

escolas, mas n«o promovem uma ñconsci°ncia liberadaò, n«o passam, portanto, do 

nível de fetiche. E é sobre isso que precisamos refletir (PERROTTI, 1999, p. 135). 
                                                             
15

 Termo utilizado por Goulemot (2011) para indicar que um dado grupo tem uma tipologia específica de códigos 
narrativos, em outras palavras, o termo indica que pertencer a uma comunidade é dominar as estruturas 
narrativas daquele grupo (p. 114). 
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No que diz respeito à nossa pesquisa, as questões aqui discutidas nos ajudam a 

pensar que as leis que garantem o direito de acesso à escola para todos trabalham 

em um princípio de igualdade, garantem ï no papel ï os mesmos direitos a todas as 

crianças, adolescentes e jovens. Isso, entretanto, não basta, uma vez que para que 

esses direitos sejam realmente iguais, deve-se garantir o acesso à escola pelo 

princípio de equidade, em outras palavras, dar meios para que os menos abastados 

possam aprender nas mesmas condições dadas aos filhos da elite, o que, hoje, 

parece um ideal muito distante para nós. Reiteramos que, enquanto o país não 

passar por uma transformação econômica, social e educacional, continuaremos 

formando jovens que até têm acesso ao texto, mas que não têm condições de ler.  

 

Os programas governamentais de distribuição dos livros colocam muitos exemplares 

nas prateleiras das escolas o que também não dá conta de formar leitores, visto que 

não há exemplares suficientes para atividades significativas em sala de aula, as 

condições de trabalho dos profissionais de Língua Portuguesa não são adequadas ï 

carga horária de trabalho exaustiva (SOUZA, 2016) associada à falta de tempo para 

planejamento. A política de promoção do hábito de leitura parece continuar 

confirmando o ideário burguês e sendo responsável pela movimentação da indústria 

capitalista, conforme destaca Ramalhete (2015) quando cita o PNBE e os prêmios 

FNELIJ e Jabuti.  O simples fato de se ter o livro não será nunca suficiente para a 

emancipação intelectual do sujeito.  

 

 

3.2 LIVRO E LEITURA NO CONTEXTO BRASILEIRO  

 

-Pra que ele lia tanto? Indagou Caldas. 
-Telha de menos, disse Florêncio. 
Genelício atalhou com autoridade: 
-Ele não era formado, para que meter-se em livros? 
-É verdade, fez Florêncio. 
-Isto de livros é bom para os sábios, para os doutores, observou 
Segismundo.  
-Devia até ser proibido, disse Genelício, a quem não possuísse um título 
ñacad°micoò ter livros (BARRETO, 2005, p. 22). 

 

Houve um tempo em que, segundo Abreu (2001), para não sofrer no corpo os 

efeitos da leitura, as pessoas deveriam ler pouco e fazer atividades físicas. Quem lia 

muito poderia até mesmo adoecer, ou quem sabe ficar louco. Importante 
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lembrarmos em que contexto isso aconteceu: logo quando o texto passou das mãos 

da igreja às mãos das pessoas ï a autora lembra que naquele tempo o acesso ao 

escrito era limitado, mesmo textos não religiosos eram sacralizados. Um bom leitor, 

portanto, era o que ñlia pouco, refletia com frequ°ncia e meditava muito sobre os 

escritosò (p. 1, 2), aquele que memorizava o que lia. 

 

Discussão complexa, parece que o acesso ao livro e ao conhecimento sempre foram 

cerceados por questões sociais, políticas e econômicas, uma vez que o clero na 

Idade Média e, mais tarde, a burguesia verá o acesso ao conhecimento como 

acesso ao poder, e a leitura como importante instrumento doutrinador. É o que 

afirma Regina Zilberman (1999), quando assevera que a burguesia se valerá da 

leitura para sua expansão (p.31), conforme já discutido anteriormente nessa 

pesquisa. Ainda hoje, como discutimos na seção anterior, percebemos que as 

políticas de promoção da leitura, bem como os livros parecem promover esse ideário 

burguês. Isso se confirma na pesquisa de Ramalhete (2015), quando a mesma 

conclui que os livros que têm como enredo histórias de pessoas pobres ï 

praticamente ï não aparecem entre os distribuídos pelo PNBE, inclusive, os dois 

livros que a autora analisa têm em sua história burgueses, personagens de classe 

média alta e/ou alta que vivem crises existenciais da adolescência ou da juventude. 

  

Entretanto, contrariando o que estabelecem os sistemas hegemônicos, a leitura não 

é, e não deve ser uma ação passiva, afirma Dalvi (2012): ñler (...) ® uma a­«o 

pol²ticaò (p. 22). At® mesmo por isso podemos perceber que havia t«o grande 

preocupação em relação ao que as pessoas liam ou como liam e ainda hoje, a 

indústria cultural investe em obras de fácil leitura, que não levam o indivíduo a um 

m²nimo ñdesconfortoò: 

 

Leitura não é uma experiência solitária, mas solidária. Ler é inserir-se no 
caudaloso rio da múltipla e instável experiência humana, humanizando-se: 
toda palavra exige contrapalavras. Desse modo, não existe a figura do leitor 
insento, alienado do mundo, que se ñesconde atr§s dos livrosò: ler (o que 
lemos, como lemos e o que fazemos com o que lemos) é uma ação política. 
Um leitor que se acredita isento de a­«o (com a desculpa de ñeu s· estou 
lendoò, como se ler fosse uma a­«o passiva) ® um mau leitor. Por isso, em 
regimes ditatoriais (explícitos ou velados) há tanto cuidado/ preocupação 
com a circulação de textos. Por isso também a indústria cultural investe tão 
maciçamente em obras que ocupem nosso tempo sem nos lançar ao 
mínimo de desconforto (e, portanto, de questionamento) (DALVI, 2012, p. 
22). 
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Concordamos com Dalvi (2012) quando diz que um leitor tem a possibilidade de 

decodificar um texto, sem entendê-lo, ou seja, sem fazer conexões entre o que leu e 

seus conhecimentos pr®vios, o que significa, na verdade, que ele n«o leu. ñPor isso, 

todo texto exige de seu leitor um repertório próprio de leituras anteriores, para seu 

ñprocessamentoòò (p. 23), uma ñbiblioteca vividaò de cada sujeito. Jean Marie 

Goumelot afirma que ñler ser§, portanto, fazer emergir a biblioteca vivida, quer dizer, 

a memória de leituras anteriores e de dados culturaisò (2009, p. 113). 

 

Muitas vezes, no entanto, falta esse repertório próprio, faltam as conexões com o 

vivido, com textos que circundam o mundo do leitor, o que é lido não é 

compreendido, não ocorre, portanto, leitura efetiva dos textos. Esse é um problema 

que assombra a educação brasileira, sobretudo o Ensino Médio, que se confirma 

pelos resultados nas avaliações nacionais.  

 

Devemos ter em mente que, simultaneamente, acontecem múltiplas leituras entre os 

indivíduos que não pensam de igual modo e têm uma atitude reflexiva diante dos 

textos que por eles passam. Dalvi (2012) esclarece que ñler ® ativar a possibilidade 

de a­«o sobre os textos do mundo e, portanto, sobre o pr·prio mundoò. Nossas 

leituras mostram nosso modo de ser, agir, pensar e ñestar no mundoò (p. 22). 

 

Cada leitura, afirma a autora, é uma experiência de construção de sentidos 

irrepetível. Ou seja, por mais que uma história seja recontada, nunca será 

substituída a experiência do próprio leitor, mesmo uma pessoa que leia um livro 

múltiplas vezes terá também múltiplas experiências (p. 23). E são essas 

experiências únicas, mas que podem apresentar pontos em comum, que tentaremos 

trazer para essa pesquisa com as questões discutidas no grupo focal. 

 

A Literatura, segundo Antonio Candido, forma, mas não apenas com um estilo 

pedagógico tradicional, mostrando o Verdadeiro, o Bom e o Belo, de acordo com os 

interesses das classes dominantes. ñLonge de ser um ap°ndice de instru­«o moral e 

cívica (...) ela age com o impacto indiscriminado da própria vida e educa como ela, 

com altos e baixos, luzes e sombrasò. Desperta, dessa forma, atitudes diferentes em 

pessoas moralistas e educadores, visto que a Literatura provoca fascínio pela sua 

força humanizadora e amedronta por sua poderosa riqueza (CANDIDO, 1972, p. 84). 
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Assim como Dalvi (2012) e Ramalhete (2015), não acreditamos que a leitura vá 

salvar o mundo de seus problemas, nem que ela será um manual de boas maneiras, 

mas que ela abrirá pontes para que cada ser construa seu modo de pensar, agir e 

lutar em busca de seus interesses. 

  

Corroborando com essa ideia, Candido destaca que é artificial querer que a 

Literatura funcione conforme os manuais de boa conduta, conforme os catecismos, 

visto que ela ensina na medida que atua em toda a sua completude, assim como a 

vida. O texto literário apresenta, por vezes, o que as convenções sociais gostariam 

de banir (1972, p. 84). 

 
Paradoxos, portanto, de todo lado, mostrando o conflito entre a ideia 
convencional de uma Literatura que eleva e edifica (segundo os padrões 
oficiais) e a sua poderosa força indiscriminada de iniciação na vida, com 
uma variada complexidade nem sempre desejada pelos educadores. Ela 
não corrompe nem edifica, portanto; mas, trazendo livremente em si o que 
chamamos o bem e o que chamamos o mal, humaniza em sentido 
profundo, porque faz viver (CANDIDO, 1972, p. 85). 

 

Dalvi (2012) nos leva a pensar na importância da leitura literária como processo de 

humanização. 

 
Ler nos habilita a ações éticas porque nos ensina que um texto nunca 
começa na primeira página e nunca termina no ponto final: tudo o que 
sentimos, pensamos e fazemos é eco de outros textos (cujo enredo, por já 
conhecermos, nos habilita a analogias e, portanto, as escolhas mais 
conscientes) [...]. Não que a Literatura vá nos tornar mais ñbonzinhosò, nem 
que ela nos far§ escolher o ñbemò: ela nos mostrar§ os mecanismos ï e 
consequências ï da banalização do mal e da unilaterização do pensamento 
e da a­«o. N«o nos tornaremos seres mais ñelevadosò, mas menos ñrasosò. 
Não seremos mais ou menos evoluídos, seremos desconfiados de uma 
perspectiva linear e progressiva de humanidade e de mundo (p. 9). 

 

Dalvi (2012) acrescenta que utilizar a Literatura para justificar a leitura de obras que 

possibilitem ñeduca­«o moralò ou para justificar que lendo os alunos passam a 

produzir textos melhores (por entrarem em contato com autores que lhes 

proporcionem ampliar o vocabulário e, consequentemente, terem poder de 

argumentar com pessoas cultas), ou ainda, justificar a leitura literária para que as 

pessoas possam ser aprovadas no vestibular, parecem ser mostras do ñmau usoò e 

da ñm§ defesaò da Literatura (p. 19-20). 

 



104 

Para entendermos por que devemos ler é necessário explicarmos o que chamamos 

de leitura: 

Entendemos, pois, que, quando alguém lê, não realiza apenas uma 
decodificação ou tradução do que o autor do texto quis dizer/significar. Os 
sentidos são construídos, e não dados, no processo de interação (...). 
Quando construímos uma leitura, estamos deixando vir à tona quem somos, 
o que pensamos, o que sabemos, o que ignoramos ï e que às vezes nem 
sabemos que ignoramos. Nossas leituras (...) estão continuamente sujeitas 
à revisão. Ler, nesse sentido, é correr riscos o tempo todo, é, noutras 
palavras, ñandar na corda bambaò, ® ñsentar-se confortavelmente à beira do 
precip²cioò, sabendo que, a qualquer momento, o vento pode virar, o 
barranco pode desmoronar ï e a nossa proposta de leitura ser 
deslegitimada (DALVI, 2012, p. 21, 22). 

 

Nas últimas décadas, a preocupação com a melhora da aprendizagem de leitura tem 

sido alvo de muitas discuss»es, sendo que essa quest«o propiciou o ñrecolhimento 

das antigas cartilhas e sua substitui­«o por contos infantisò (COLOMER, 2013, p. 

128). Ainda assim, no entanto, podemos perceber ï conforme já discutido ï que o 

acesso aos livros no ambiente escolar com as políticas públicas de promoção da 

leitura não deu conta por si só do ensino de leitura literária, sendo que este 

apresenta muitas lacunas. Há que se discutir as formas de ensino de educação 

literária, isso porque a existência de livros na biblioteca não garante um ensino 

ñadequadoò da literatura.  

 

 

3.3 EDUCAÇÃO LITERÁRIA  

 

Sobre a Educação Literária, Dalvi (2013) afirma que a criança, no Ensino 

Fundamental, acessa gêneros literários diferentes dos da educação infantil, 

desapega-se, portanto, da memorização pela musicalidade e repetição. Ela passa a 

buscar o que deseja ler e, nesse momento, é necessário pensar na importância da 

aproximação entre Literatura e educação (p. 72), pensar na forma como os textos 

são (ou não) inseridos em sala de aula. 

 

A autora afirma que nos anos finais do Ensino Fundamental, quando se espera que 

os alunos tenham contato com leituras sofisticadas, poemas de maior complexidade 

e textos em prosa também mais densos, isso não ocorre. São privilegiados quase 

que apenas crônicas, textos jornalísticos, letras de músicas, porque se acredita que 

os estudantes n«o ñdar«o contaò de textos mais exigentes ñcomo consequência do 
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trabalho insuficiente ou precário na educação infantil e nas séries iniciais do Ensino 

Fundamentalò. Al®m do mais, ño trabalho liter§rio tende a ser altamente controlado 

pelo moralismo (...) vigente nas escolasò (DALVI, 2013, p. 74).  

 

Parece haver hoje alguns problemas no ensino de Literatura na escola: muitas 

vezes, teatro, jogral, livros de poema, não prestam serviço à causa literária, pois 

tendem a ñcristalizar a no­«o ñcosm®ticaò e ¨s vezes ñbeletrista de Literaturaò 

(DALVI, 2013); um outro problema pode estar no discurso de ñler por prazerò, visto 

que pode ter por consequência dois fatores: desconsiderar a Literatura como algo 

que deve ser ensinado e aprendido, ñpensado, problematizado, discutido, avaliadoò e 

o ñfalseamento ou mascaramento do papel social, ideol·gico, hist·rico, pol²tico e 

cultural da Literatura, em seus circuitos, tensões e sistemasñ (p. 74). 

 

A autora considera que, no Ensino Médio, quando os adolescentes deveriam 

conhecer textos canônicos e não canônicos, estão pouco habilitados a identificar 

elementos básicos nos textos. 

 
No Ensino Médio, supostamente, o adolescente ou jovem deveria ter 
acesso aos ñcl§ssicosò (nacionais ou n«o) e, paralelamente, ¨ Literatura que 
corre à margem do cânone, renovando-o ou subvertendo-o, ampliando seu 
repertório e refinando seu grau de compreensão e seu nível de exigência ï 
e, noutra perspectiva, relativizando-o ï como leitor (e, quem sabe, como 
produtor). No entanto, ele é incapaz sequer de perceber os elementos 
próprios aos primeiros momentos da constituição leitora ï daí sua 
dificuldade em identificar nos textos ou fragmentos as ñcaracter²sticasò 
costumeiramente apontadas como próprias a tal ou qual período, autor ou 
estética e de perceber nuances de (auto)ironia e de humor ou retomadas 
parod²sticas de textos ñfundadoresò. Al®m da m§ forma­«o pregressa, a 
aprendizagem engessada das ñescolasò liter§rias, o pouco tempo dedicado 
à leitura literária e à constituição do sujeito-leitor, a fragmentação da 
disciplina de língua portuguesa em gramática-Literatura-produção de texto, 
a pequena carga hor§ria destinada ¨s aulas ñde Literaturaò, a press«o dos 
exames e processos de seleção e a adoção de resumos canhestros das 
obras que deveriam ser lidas, tudo isso vem coroar uma história de 
ñfracassoò ou ñinsucessoò, reiterando a ideia de que Literatura é algo para 
gente ñgenialò (que consegue entender aquilo que é incompreensível para a 
maioria), ñociosaò (que tem tempo de ficar discutindo ño sexo dos anjosò) ou 
ñviajanteò (que fica delirando/inventando/imaginando coisas onde n«o h§ 
nada para ser visto/percebido) (DALVI, 2013, p. 74-75). 

 

Por isso, também, escolhemos como corpus uma obra que pertence ao chamado 

cânone escolar, a saber, O cortiço, nas vers»es adaptadas para a cole­«o ñ£ s· o 

come­oò (2009) e para a cole­«o ñCl§ssicos brasileiros em HQò (2010) a fim de 

verificar se as adaptações feitas a partir da obra canônica O cortiço (2014) dão conta 
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de proporcionar a repercussão do cânone em sala de aula. Pensamos, de antemão, 

que a insistência nas adaptações como ponte para o conhecimento da obra integral 

confirmam as ideias que o ñEstado educadorò e mais, a visão que o mercado 

industrial tem de seus leitores ï de que há uma mal formação pregressa ï como 

afirma Dalvi (2013) ï de que o público não tem competências, ou condições, ou 

tempo, ou disponibilidade para ler os textos integrais. Em contrapartida, precisamos 

pensar também que boas adaptações refletem a transformação do público leitor 

atual ï que pode ser exigente.  

 

Outro problema é que os textos literários em sala de aula são apresentados de 

forma desarticulada com a vida, com o contexto social, econômico e cultural. Na 

maioria das vezes, o acesso à Literatura é feito sem planejamento. A escola se 

esquece de que talvez fosse necessário olhar para fontes populares (músicas, 

filmes, novelas, etc.) ou interesses dos leitores para assim aproximá-las da dita ñalta 

Literaturaò, ña fim de mais construir pontes que erguer murosò, o que n«o seria um 

ñbarateamento est®tico ou pol²tico do liter§rioò (DALVI, 2013, p. 75). A partir dessa 

perspectiva, talvez as adaptações, sobretudo as HQ ós ï em função dos textos 

verbais e não verbais ï poderiam ser uma forma de aproximação para resolver esse 

problema. Isso, entretanto, depende de um trabalho profundo do professor na 

elaboração das aulas, na leitura atenta das versões para que ele tenha condições de 

instigar seus alunos e levá-los a compreender as diferentes visões de um mesmo 

enredo a partir de versões diversas da obra.  

 

Para mudar o panorama da educação literária no Brasil, devemos, primeiramente, 

refletir com Dalvi (2012) sobre o motivo pelo qual aprendemos Literatura. A 

educação literária a partir da escola nos auxilia a: 

 
(...) incrementarmos nosso repertório, auxiliados por um guia experiente ï o 
professor. Isso nos habilitará a lermos as obras literárias que quisermos. Na 
escola, o professor faz uma seleção (compartilhada) das obras que 
considera fundamentais para a formação do leitor escolarizado (diferentes 
estilos, gêneros, propostas estéticas e políticas, escritas, sensibilidades), 
que serão estudadas (o professor ensinará como lê-las), para que se 
tornem um conhecimento/ modelo/ repertório a ser acionado em leituras 
futuras (DALVI, 2012, p. 23, 24). 
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O papel do professor enquanto mediador de leitura parece ser imprescindível para 

que a educação literária ocorra efetivamente nas escolas. O professor deve fazer a 

seleção antecipada dos textos e planejar a leitura em sala de aula.  

 

Para Rouxel (2013), a educação literária deve ter como finalidade formar leitores 

críticos, livres e responsáveis que possam construir o sentido do texto com 

autonomia e tenham condi­»es de argumentar e defender seu ponto de vista. ñ£ 

também, obviamente, a formação de uma personalidade sensível e inteligente, 

aberta aos outros e ao mundo que esse ensino da Literatura vislumbraò (p. 20).  

 

A escolha das obras que serão lidas, retomando o papel de mediador do professor, 

também é fator importante para o trabalho com leitura literária na escola. Embora o 

docente deva levar em conta as prescrições oficiais, ele pode, muitas vezes, 

escolher obras que seus alunos poderão estudar em sala de aula.  É importante 

ñconfrontar os alunos com a diversidade do liter§rioò ï vários gêneros e obras que 

tenham valor histórico no qual sociedades se reconheçam; é importante ainda 

ñpropor obras das quais eles extrair«o um ganho simultaneamente ®tico e est®tico, 

obras cujo conte¼do existencial deixe marcasò ï as obras das quais os adolescentes 

gostam geralmente os confrontam com quest»es existenciais ñque marcam nossa 

humanidade (amor, morte, dor, sofrimento, etc.); é importante, por último, que o 

professor observe, de acordo com a modalidade de leitura do indivíduo ou da turma, 

o ñgrau de dificuldade da obra propostaò, uma vez que a aprendizagem da leitura 

literária e o interesse do leitor levam-no a optar por obras mais complexas 

(ROUXEL, 2013, p. 23-25).  

 

Essas obras impulsionam uma atividade intelectual formadora, suscitando 
processos interpretativos conscientes e inconscientes. (...) O leitor investe 
no texto a partir de sua experiência de mundo e da Literatura e se afigura o 
universo ficcional com imagens mentais que lhe são próprias. Ao mesmo 
tempo, a incompletude do texto suscita no leitor uma forte atividade 
inferencial: inferências lógicas, resultantes do sistema linguístico, 
inferências pragmáticas que convocam os saberes enciclopédicos ï ambas 
são automáticas ï e abduções que requerem relações cujos resultados 
permanecem marcados pela incerteza. São essas últimas que oferecem a 
possibilidade de ricos debates interpretativos em classe (ROUXEL, 2013, p. 
25). 

 

Retomando esse encontro do leitor com a complexidade, vale ressaltar que, no 

Ensino Médio, ele ocorre, principalmente, com ñobras do passadoò - em função do 
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que estabelecem os documentos oficiais. O contato com esses objetos ñcujos 

códigos linguísticos, éticos e estéticos são desconhecidos ou pouco conhecidosò 

deve ser estimulado pelo professor. Pode-se relacionar a obra com outros objetos da 

mesma época ï m¼sica, filme, etc.; confrontar a obra com as ñadapta­»es 

contempor©neasò ® outro recurso que pode ser muito importante para estimular a 

curiosidade por esses textos ñdo passadoò, pois a leitura das adapta­»es permite 

perceber um ñvaiv®m entre uma obra do passado e sua reescrita contempor©neaò; 

por último, pode-se sugerir a leitura de um clássico comparado com uma obra da 

atualidade (ROUXEL, 2013, p. 27).  

 

Um grande problema, entretanto, além da não valorização do professor, são os 

instrumentos para o desenvolvimento do seu trabalho. Um exemplo disso é a 

quantidade que encontramos em nossa biblioteca das versões de O cortiço aqui 

estudadas: cinco livros distribu²dos pelo SESI da cole­«o ñ£ s· o come­oò, um livro 

da cole­«o ñCl§ssicos brasileiros em HQò e um livro na vers«o integral ï o que nunca 

vai ser suficiente para uma sala com quarenta alunos. Ainda que enfrentem 

dificuldades, percebemos que há professores tentando fazer da leitura em sala de 

aula prática de seus alunos. Inclusive, vale ressaltar a visão de Rouxel (2013) com 

relação às adaptações, uma vez que a autora acredita que elas podem estimular a 

aproximação com as obras do passado e isso também será testado por nós no 

grupo focal.  

 

Rouxel (2013) acrescenta que o estudo dessas obras que foram escritas no passado 

pode despertar interesse à medida que percebe-se ña que necessidade respondia 

essa obra no seu tempoò ï e quem pode responder essa questão é a história da 

Literatura. ñ£ tamb®m importante compreender como essa obra ainda pode nos 

dizer respeito hoje, um convite ¨ leitura atualizadoraò (p. 27, 28). 

 
Se levarmos em conta as reações entusiasmadas dos alunos de Ensino 
Médio a partir da leitura de certos grandes clássicos (com frequência 
mediadas pela adaptação cinematográfica), compreendemos que essas 
obras vivem ainda por causa das leituras que necessariamente transformam 
os jovens. É essa reação sensível que assinala a apropriação da obra pelo 
aluno. Nesse caso se produz um fenômeno próprio da leitura literária: a 
alteração da obra pelo leitor e a alteração do leitor pela obra. O leitor se 
expõe ao ler, se desapropria de si mesmo para se confrontar com a 
alteridade e descobrir, in fine, a alteridade que está nele (ROUXEL, 2013, p. 
28). 
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A autora defende que para que essas leituras entusiasmadas pelas obras do 

passado possam ocorrer é necessário contato dos alunos com as obras integrais. 

Não basta, portanto, a leitura de fragmentos trazidos pelos livros didáticos, essa 

leitura, feita a partir de trechos das obras, acaba sendo uma atividade ñfrustranteò. 

ñAo lado do tempo de estudo, a leitura integral efetuada na esfera privada ® a ¼nica 

capaz de modificar a relação dos alunos de Ensino Médio com o textoò. Essa pr§tica 

de leitura de obras integrais que pode ser discutida na sala ñoferece possibilidades 

de renovação do ensino da Literaturaò (ROUXEL, 2013, p. 28), parece que as 

adaptações funcionarão nessa empreitada somente se servirem como ponte para o 

conhecimento da obra integral ou até mesmo para que se possa retomar partes do 

texto que foram muito complexas para o entendimento do leitor, como a HQ faz ao 

explicar não somente por palavras, mas por imagens atualizadas.  

 

Rouxel (2013) afirma que ño papel do professor n«o ® mais transmitir uma 

interpreta­«o produzida fora de si, institucionalizadaò. £ preciso observar com 

criticidade os ensinamentos prontos que trazem os livros paradidáticos e do 

professor, sobretudo com rela­«o ¨s ñobras do passadoò. O professor precisa pensar 

que tipo de leitura poderá ser elaborada em sala de aula, antecipando as possíveis 

dificuldades dos alunos. É importante também que ele renuncie ña algumas 

singularidades de sua leitura pessoalò para dar espa­o ¨ multiplicidade de 

interpretações dos alunos, permitindo que levantem hipóteses e abarquem a 

polissemia do texto admitindo variações que não alterem seu sentido (p. 28, 29).  

 

Segundo Rouxel (2013), é necessário um bom clima entre classe e professor, onde 

haja cooperação e confiança mútua, respeito entre os pares e onde um saiba ouvir o 

outro, para que se crie um ambiente ñprop²cio ao encontro com textos liter§riosò. 

Assim, podem ser construídos os fenômenos que a autora nomeia como 

ñdisponibilidade ao textoò e ñdesejo de Literaturaò, visto que decorrem dos dom²nios 

ñafetivosò e ñcognitivosò. ñPela leitura sens²vel de Literatura, o sujeito leitor se 

constr·i e constr·i sua humanidadeò (p. 31). 

Fechamos essa parte do texto com a fala de Rezende (2013) afirmando que em um 

país como o Brasil marcado por grandes desigualdades sócio-econômicas 

profundamente manifestadas na escola, os benefícios das teorias pedagógicas 
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contemporâneas se configuram muitas vezes como um ideal muito distante da 

realidade. Não deixamos, entretanto, de pensar em uma educação mais igualitária, 

em um ñmundo melhor, e sabemos que as mudan­as de paradigmas s«o demoradas 

e dependem de outras transforma­»esò (p. 107). Nossos objetos de estudo podem 

até ter um interesse nobre na tentativa de democratização da leitura, mas enquanto 

tivermos um exemplar para trabalhar com quarenta alunos, enquanto os professores 

não tiverem tempo para um planejamento eficaz, parece meio contraditória essa 

nova forma de se ensinar. Uma vez que estamos pesquisando as práticas de leitura 

de alunos do Ensino Médio frente a versões adaptadas de O cortiço, parece ser 

relevante um breve diálogo com o sociólogo Pierre Bourdieu para pensarmos nos 

conceitos de Campo e no habitus desses adolescentes investigados. 

 

 

3.4 DIÁLOGO COM PIERRE BOURDIEU 

 

Primeiramente, consideraremos algumas ponderações de Pierre Bourdieu 

reproduzidas no livro O sociólogo e o historiador. No cap²tulo ñO of²cio do soci·logoò, 

Bourdieu ressalta que o sociólogo, ao trabalhar com o objeto vivo, por vezes é visto 

como um delator e reconhece que a distância temporal tem um poder de 

neutralização, quando compara a sociologia à história. Assim, na história, quando 

são descobertas ligações entre personagens distintos, o historiador é elogiado, mas 

se o sociólogo encontrar determinadas relações será visto como cruel delator. No 

trabalho do pesquisador que vai a campo, por vezes, a visão é a mesma, uma vez 

que ï ainda que de forma ética ï o pesquisador denuncie a realidade. 

 

Bourdieu relata que repudia a figura de ñintelectual totalò, reconhecendo que o 

estudioso não é um profeta conforme Sartre coloca (BOURDIEU E CHARTIER, 

2012, p. 19), ou seja, sua palavra não é única e não encerra os assuntos. Assim, o 

autor trabalha na linha de Foucault, segundo o qual seu trabalho consistia em 

ñdescamar algumas evid°ncias, alguns lugares comunsò (p. 19). Para ele, até 

mesmo a ausência de respostas produz sentido e todo pesquisador deve se 

questionar a respeito de seus próprios métodos de interrogação. Dessa forma, 

podemos inferir que não há verdade absoluta, não há modelo preestabelecido que 

não o tenha sido feito sob intenções políticas e sociais.  
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Por isso, temos que ter em mente que o trabalho do pesquisador, assim como o do 

sociólogo, é bastante desafiador, visto que ambos estão inseridos em seu ambiente 

de pesquisa; partimos também de um princípio segundo o qual não existe verdade 

absoluta preestabelecida e ainda mais, estamos em um processo de construção do 

conhecimento. Precisamos ainda ter em mente que, sob uma perspectiva cultural, o 

grupo não pode falar pelo todo.  

 

Assim, o pesquisador nos parece ter um papel próximo ao sociólogo, pois este, de 

acordo com Bourdieu, escuta, questiona, interroga, mas não deixa de lado seu 

discurso crítico, pois sabe que ao produzir respostas acerca de variados temas as 

pessoas podem construir supostas verdades (2012, p. 36). Pierre Bourdieu defende 

um papel da sociologia contra a agress«o simb·lica, contra os ñprodutores 

profissionais de discursoò (2012, p. 38). 

 

No cap²tulo ñEstruturas e indiv²duoò do livro O sociólogo e o historiador, os autores 

vão tratar do que poderia ser um dilema: a observação da sociedade como estrutura 

objetiva, hierarquizada, construída com base em dados físicos ou a visão subjetivista 

inclinada a observar e pensar os ñpap®is dos sujeitosò (2012, p. 45), em outras 

palavras, reitera Chartier, seria a tensão entre abordagens estruturais e 

fenomenológicas. Bourdieu defende que ora é possível e necessário que se faça 

uma abordagem objetiva, ora deve-se fazer uma abordagem subjetiva dos fatos. 

Chartier e Bourdieu debatem, portanto, sobre a objetividade e a subjetividade na 

história e na sociologia e fazem ponderações sobre as situações epistemológicas 

encontradas em suas análises. 

 

Sabemos que, como dito anteriormente, estamos realizando uma pesquisa que terá 

tanto abordagem ñobjetivaò ï quando buscamos informações em fontes 

documentais, mas sobretudo ñsubjetivaò ï quando nossa pesquisa toma o rumo de 

análise qualitativa, com metodologias a serem aplicadas em grupo focal, a fim de 

que possamos perceber quais as imbricações das leituras adaptadas e das leituras 

dos textos integrais na vida de determinados alunos de uma comunidade. 

 

Ainda com relação à subjetividade dos integrantes do grupo focal, vale ressaltar o 

que Chartier e Bourdieu discorrem sobre o processo pelo qual as pessoas 
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ñinteriorizam as estruturas do mundo social, transformando-as em esquemas de 

classificação que orientam seus comportamentos, suas condutas, escolhas e seus 

gostosò (2012, p. 57). A fim de que se compreenda a interiorização de estruturas 

sociais para os indivíduos que partilham de trajetória semelhante no campo social, 

Bourdieu utiliza a noção de habitus. Para o sociólogo, não basta conhecer o 

estímulo para compreender as respostas do indivíduo, é necessário lembrar que os 

agentes possuem uma história individual e coletiva e que possuem disposições em 

estado ñvirtualò que se manifestar«o em determinadas situa­»es, isso consistiria a 

noção de habitus que, em outras palavras, ® um ñsistema aberto de disposições que 

estará submetido constantemente a experiências e, desse modo, transformado por 

essas experi°nciasò (2012, p. 58, 62). Existem fatores que s«o herdados da pr·pria 

família e a mediação que não pode ser desconsiderada na manifestação dos 

indivíduos frente a determinadas situações. Compreender os habitus dos jovens 

participantes de nossa pesquisa parece essencial para traçarmos o perfil de leitor da 

comunidade estudada e mais, para compreendermos que efeito sobre eles surte a 

leitura das adaptações da obra canônica O cortiço. 

 

Sobre a noção de habitus defendida por Bourdieu, Setton (2002) afirma que a 

mesma surge como ñum conceito capaz de conciliar a oposi­«o aparente entre 

realidade exterior e as realidades individuaisò (p. 63).  

 

Capaz de expressar o diálogo, a troca constante e recíproca entre o mundo 
objetivo e o mundo subjetivo das individualidades. Habitus é então 
concebido como um sistema de esquemas individuais, socialmente 
constituído de disposições estruturadas (no social) e estruturantes (nas 
mentes), adquirido nas e pelas experiências práticas (em condições sociais 
específicas de existência), constantemente orientado para funções e ações 
do agir cotidiano. 
 
Pensar a relação entre indivíduo e sociedade com base na categoria habitus 
implica afirmar que o individual, o pessoal e o subjetivo são 
simultaneamente sociais e coletivamente orquestrados. (...) deve ser visto 
como um conjunto de esquemas de percepção, apropriação e ação que é 
experimentado e posto em prática, tendo em vista que as conjunturas de um 
campo o estimulam (SETTON, 2002, p. 63, grifo nosso). 

 

Habitus é, portanto, para Setton, um instrumento que auxilia o pesquisador a 

identificar uma relativa homogeneidade nos gostos, nas preferências, nos costumes 

de pessoas (indivíduos) pertencentes a um mesmo grupo social e mais, as 

conjunturas do campo estimulam os habitus daquela comunidade e faz com que os 
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gostos se perpetuem, é o que veremos mais adiante com as mediações de leitura 

que ocorrem entre os adolescentes da escola campo. 

 

Assim o conceito [habitus] consegue apreender o princípio de parte das 
disposições práticas normalmente vistas de maneira difusa. Não obstante, 
Bourdieu faz a ressalva de que o ajustamento imediato entre habitus e 
campo é apenas uma forma possível de ajustamento, embora seja a mais 
frequente. Podem-se vislumbrar formas de ajustamento ou desajustamento 
entre estruturas objetivas e subjetivas. Habitus não pode ser interpretado 
apenas como sinônimo de uma memória sedimentada e imutável; é também 
um sistema de disposição construído continuamente, aberto e 
constantemente sujeito a novas experiências. Pode ser visto como um 
estoque de disposições incorporadas, mas postas em prática a partir de 
estímulos conjunturais de um campo. É possível vê-lo, pois, como um 
sistema de disposição que predispõe à reflexão e a uma certa consciência 
das práticas, se e à medida que um feixe de condições históricas permitir 
(SETTON, 2002, p. 64, 65, grifo nosso).  

 

O habitus não é, portanto, imutável, a toda pessoa cabe a possibilidade de 

subversão, de mudança, sendo com frequência confrontado com novas experiências 

e, consequentemente, por elas afetado (SETTON, 2002, p. 64). Já a noção de 

campo, também cara a Bourdieu, para Setton (2002), 

 
[...] faz parte do corpo teórico da obra de Bourdieu. Trata-se de uma noção 
que traduz a concepção social do autor. Campo seria um espaço de 
relações entre grupos com distintos posicionamentos sociais, espaço de 
disputa e jogo de poder. Segundo Bourdieu, a sociedade é composta por 
vários campos, vários espaços dotados de relativa autonomia, mas regidos 
por regras próprias (SETTON, 2002, p. 64). 
 
 

Pensando nos conceitos de campo e de habitus, Bourdieu destaca que a sociedade 

existe de duas formas: na objetividade sob a forma de estruturas sociais e na mente 

dos indivíduos (2012, p. 60). Não se pode desconsiderar ainda que o funcionamento 

de um habitus depende não somente da gênese do ser humano, mas também do 

ñcampoò onde ele se exerce, portanto, o mesmo habitus produz efeitos diferentes 

quando modificado o ñcampoò (2012, p. 65). 

 

Na esteira do pensamento de Bourdieu, achamos importante investigar os habitus 

dos alunos daquela comunidade que se constitui um campo, uma vez que o espaço 

se configura em relações entre grupos com diferentes posicionamentos sociais. O 

campo escolar está aberto ao diálogo, às disputas de poder e torna-se importante à 

medida que reflete nas questões de ensino e aprendizagem, consequentemente nas 

escolhas de leitura feitas pelo indivíduo e até mesmo nas (não) leituras.  
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CAPÍTULO 4 

4 HISTÓRIA CULTURAL E NOÇÕES DE ROGER CHARTIER 
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Leitura não é uma experiência solitária, mas solidária. Ler é 
inserir-se no caudaloso rio da múltipla e instável experiência 
humana, humanizando-se: toda palavra exige contrapalavras. 
Desse modo, não existe a figura do leitor isento, alienado do 
mundo, que se ñesconde atr§s dos livrosò: ler (o que lemos, 
como lemos e o que fazemos com o que lemos) é uma ação 
política. Um leitor que se acredita isento de ação (com a 
desculpa de ñeu s· estou lendoò, como se ler fosse uma a­«o 
passiva) é um mau leitor. Por isso, em regimes ditatoriais 
(explícitos ou velados) há tanto cuidado/ preocupação com a 
circulação de textos. Por isso também a indústria cultural 
investe tão maciçamente em obras que ocupem nosso tempo 
sem nos lançar ao mínimo de desconforto (e, portanto, de 
questionamento).  
 
Maria Amélia Dalvi, Ensino de Literatura: algumas 
contribuições, 2012, p. 22. 
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Neste capítulo, discutiremos brevemente alguns aspectos que motivaram o 

desenvolvimento da Nova História Cultural a partir do esgotamento das fontes 

históricas tradicionais e do surgimento de novos objetos de pesquisa. Falaremos das 

principais características e objetos de estudo da NHC, discutindo ï a partir das 

noções de práticas, representações e apropriações de Roger Chartier ï os dados do 

questionário aplicado em nosso estudo de campo.  

 

 

4.1 NOVOS RUMOS DA HISTÓRIA 

 

Para entendermos nossa linha de pesquisa, julgamos adequado relatarmos as 

transformações pelas quais a História passou nos últimos anos até chegarmos à 

Nova História Cultural. Em 1988, segundo Chartier (2002), a revista Annales anuncia 

uma ñcrise geral das ci°ncias sociaisò negando, todavia, uma crise na história, por se 

tratar de uma ñdisciplina ainda sadia e vigorosaò. Tal informação, no entanto, parecia 

ser enganosa, visto que a história estava, de fato, sendo atravessada por muitas 

incertezas devido ao esgotamento de disciplinas tradicionais e ao apagamento das 

técnicas de tratamento de seus objetos (p. 61). Os métodos de análise não davam 

mais conta da multiplicidade de objetos que apareciam, surgiram novas questões, 

novos interesses que puseram em xeque as antigas formas de se fazer história.  

 

Essa incerteza atribuída à história, essa crise, afirma Chartier (2002), é oriunda de 

diversas dúvidas e interrogações, tais como: perda de confiança plena nas 

quantificações, abandono dos recortes até então comuns, questionamentos de 

diversas noções (cultura popular e erudita, por exemplo), e até mesmo 

questionamento dos modelos consolidados de interpretação histórica (p. 8). Tal crise 

deixa a História em uma situação desconfortável ao pensarmos, inclusive, no 

surgimento de disciplinas mais recentemente institucionalizadas e dominadoras no 

campo intelectual: etnologia, linguística e a sociologia (p. 62). 

 

Em função da crise e da necessidade de separar a disciplina histórica das ciências 

sociais, passa-se à reformulação de: 

 
seus objetos (recompostos a partir de uma interrogação sobre a própria 
natureza do político), suas referências (sendo privilegiado o diálogo travado 
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com a ciência política e a teoria do direito) e, mais fundamentalmente ainda, 
seu princ²pio de inteligibilidade, destacado do ñparadigma cr²ticoò e 
redefinido por uma filosofia da consciência (CHARTIER, 2002, p. 64).  

 

Os desafios lançados à história pelas outras disciplinas puseram em causa seus 

objetos levando a pensar nas relações em vez das hierarquias, deslocando o foco 

das posições para as representações e questionando suas certezas metodológicas 

(CHARTIER, 2002a, p. 14). Tais discussões acerca dos objetos da história parecem 

ser importantes para a nossa pesquisa, visto que procuramos não pensar nas 

hierarquias e posições de um leitor frente a um não leitor, mas sim compreender as 

práticas, representações e apropriações de leitura que esses sujeitos fazem, até 

mesmo a (não) leitura é causa de investigação para nós. Ainda faz-se necessária, 

como já dissemos nas considerações iniciais, uma não hierarquização com relação 

aos textos de que aqui já tratamos, uma vez que não entendemos que uma 

adapta­«o seja ñmenorò ou tenha ñmenos prest²gioò que a vers«o integral a partir do 

qual o novo texto surgiu ï existem sim adaptações bem produzidas e outras que não 

possuem tanta qualidade, mas o simples fato de ser um texto adaptado não o 

diminui de forma alguma.  

 

Os historiadores então precisaram criar ñnovos objetos de questionamentoò que 

poderiam ser análises de atitudes diante da vida e da morte, estudo das crenças, 

pesquisas sobre o funcionamento das escolas, as estruturas de parentesco, etc. 

Houve, portanto, necessidade de ñconstruir os novos territ·rios do historiador por 

meio da anexa­«o dos outros (etn·logos, soci·logos, dem·grafos)ò (CHARTIER, 

2002, p. 63) e em um desses novos territórios caminha nossa pesquisa.  

 

Devido aos novos objetos de investigação, modificaram-se também os 

questionamentos e as atitudes críticas do historiador. Burke (2008) destaca, por 

exemplo, que não podemos supor que romances e pinturas sejam sempre 

desinteressados, ñlivres de paix«o ou propagandaò. Dessa forma, o historiador deve 

analisar a fonte com olhar crítico e questionar o porquê de sua existência, se o 

propósito desses textos e dessas imagens é movido pela necessidade de realizar 

alguma ação ou de convencer o público (p. 33). Assim, conforme já discutimos, 

podemos ter uma noção de que muitas vezes, infelizmente, o motivo de uma 

adaptação chegar ao público final é puramente mercadológico, ou seja, houve 
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necessidade desse olhar crítico para questionarmos o porquê da existência desses 

objetos. Acreditamos, entretanto, conforme Chartier (2002b), que os editores 

desempenham papel importante na ñmediação cultural inventando as fórmulas 

capazes de associar repert·rio textual e capacidade produtivaò (p. 75). Em outras 

palavras, não podemos desconsiderar a abrangência do público e o valor cultural de 

tais objetos.  

 

Com a modificação dos questionamentos e a crescente demanda de novos objetos 

de investigação, há, então, segundo Chartier (2002), o retorno a uma das 

inspirações fundadoras dos primeiros Annales: ño estudo das aparelhagens mentais 

que a dominação da história das sociedades havia relegado um pouco ao segundo 

planoò. Denominada história das mentalidades, campo distinto da ñvelhaò história das 

ideias e da história estrutural.  Sobre esses novos objetos de análise aplicavam-se 

diversas técnicas oriundas da sociologia, da antropologia e até mesmo da linguística 

e semântica (CHARTIER, 2002, p. 63).  

 

Nesse contexto, a história das mentalidades se torna fundamental para a 

historiografia francesa e se caracteriza pela preferência às maiorias - à investigação 

da cultura popular-, ñà confiança na cifra e na série, ao gosto pela longa duração, à 

primazia concedida ao recorte socioprofissionalò. A hist·ria nesse momento constitui 

novos campos de pesquisa mantendo sua fidelidade à história social, estabelecendo 

aliança com as disciplinas que pareciam suas maiores concorrentes (CHARTIER, 

2002, p. 63, 64) ï o que hoje ainda acontece, uma vez que a investigação histórica 

se atrela às discussões da presente pesquisa, promovendo um constante diálogo 

com a leitura, o leitor e o texto literário.  

 

Nesse novo modo de pensar o objeto histórico ocorrem três mudanças, de acordo 

com Chartier (2002) em forma de renúncia. A primeira delas é a renúncia dos 

historiadores à descrição da totalidade social, de modo que eles se propuseram a 

pensar os funcionamentos sociais fora das divisões hierarquizadas das práticas e 

temporalidades. 

 

Daí, as tentativas feitas para decifrar diferentemente as sociedades, 
penetrando o dédalo das relações e das tensões que as constituem a partir 
de um ponto de entrada particular (um acontecimento, obscuro ou maior, o 
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relato de uma vida, uma rede de práticas específicas) e considerando que 
não há prática ou estrutura que não seja produzida pelas representações, 
contraditórias e afrontadas, pelas quais os indivíduos e os grupos dão 
sentido a seu mundo. (CHARTIER, 2002, p. 66) 

 

Chartier (2002, p. 66) destaca que uma segunda renúncia necessária aos 

historiadores foi desconsiderar as diferenciações territoriais como campos 

obrigatórios em suas pesquisas, abolindo, portanto, um procedimento de inventário 

advindo da geografia.  Por último, outro fator a ser renunciado pelos historiadores foi 

a rigidez do recorte social para pensar as variações culturais. 

 

O conceito de ñmentalidadesò que apresentamos aqui é, na verdade, um segundo 

aparecimento do mesmo, resultante da terceira geração dos Annales. Com o seu 

ressurgimento, o n²vel cultural ñpassa a ser entendido como uma forma de 

determina­«o prim§ria da sociedadeò. Entretanto, apresentava problemas, uma vez 

que ñapontava para os caminhos das elabora­»es mentais e dos fios de 

sensibilidade que percorriam o social de ponta a ponta, mas não se definia 

teoricamenteò (PESAVENTO, 2012, p. 17). 

 

Em contrapartida, a escola dos Annales trabalhava não com as contradições de 

classes, mas com a ideia da diferença e proporcionou uma expansão no campo de 

trabalho do historiador, inclusive dos objetos. Assim essa nova história permitiu que 

os historiadores passassem a trabalhar ñcom uma hist·ria social que avan­ava para 

os domínios do cultural, buscando ver como as práticas e experiências, sobretudo 

dos homens comuns, traduziam-se em valores, ideais e conceitos sobre o mundoò 

(PESAVENTO, 2012, p. 17), o que reflete nossas questões de pesquisa, uma vez 

que buscamos, ao longo do percurso, identificar como são as experiências e práticas 

de um grupo com cidadãos comuns frente à leitura das versões adaptadas e integral 

de O cortiço.  

 

A história das mentalidades que engloba essas formas duradouras de pensamento 

tais como ideologias, segmentos morais, dentre outros surge como resposta à crise 

na história, mas com todas as incertezas, ela não dava conta de todas as respostas. 

Surge então primeiramente a História Cultural (HC) e posteriormente a Nova História 

Cultural (NHC) ï que, problematizando a no­«o de ñmentalidadesò e substituindo-a 
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pelo compósito conceitual práticas, representações e apropriações, se aprofundam 

nos estudos culturais e são alvo de nosso interesse.  

 

A existência de uma nova história cultural nos faz lembrar que existiu antes uma 

história cultural em antigos moldes. Deixadas de lado as concepções de matriz 

marxista, que entendiam a cultura como uma superestrutura, como domínio das 

elites; deixadas de lado concepções que opunham cultura popular e erudita e 

deixadas de lado ainda as noções de cultura e de Literatura como produções para o 

ñdeleiteò e para a ñfrui­«o do esp²ritoò (PESAVENTO, 2012, p. 8), surge a nova 

história cultural que estabelece, portanto, uma nova forma de se trabalhar a cultura. 

Não é uma história intelectual ou do pensamento, não se trata de estudar correntes 

extensas de ideias, mas trata-se de ñpensar a cultura como um conjunto de 

significados partilhados e construídos pelos homens para explicar o mundoò 

(PESAVENTO, 2012, p. 8).  

 

Com relação às noções de Literatura para deleite e fruição do espírito, Dalvi (2012) 

afirma não ter a leitura função salvacionista ou libertadora. Tal como se figura nas 

palavras da autora, a leitura ® uma ña­«o pol²ticaò e n«o existe leitor que se esconda 

ñatr§s dos livrosò (p. 6), ou seja, não é um processo para o mero prazer, visto que o 

leitor passa a ter condições de influir nas relações sociais, posicionando-se 

ativamente frente às múltiplas realidades que os cercam.   

 

Conforme j§ discutimos, pensamos que as hist·rias adaptadas e as HQôs ï que 

também se figuram como adaptações ï se inserem no bojo das discussões da NHC, 

uma vez que são objetos culturais ï ainda que produzidos sob interesse do mercado 

capitalista que visa o lucro. Após a discussão dos questionários (ainda neste 

capítulo) e das respostas do grupo focal (no capítulo seguinte), poderemos dizer 

com mais propriedade, mas parece que o trabalho com adaptações em sala de aula 

ï isso se o mesmo for possível devido à carência com relação ao número de 

exemplares ï pode ser aproveitada tanto em si mesmo, como experiência cultural 

leg²tima, quando tamb®m como uma esp®cie de ñponteò ou ñporta de acessoò ou 

mesmo catalisador para a aproximação e o conhecimento da obra integral, ou até 

mesmo pode servir para esclarecer pontos que não foram completamente 

identificados no texto estudado, em função da linguagem desta ter sido feita para um 
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público diferente do atual, por se tratar de um material produzido há mais de cem 

anos, por exemplo.  

 

Antes do trabalho de campo de fato, parece relevante pensarmos nas características 

de um estudo micro-histórico. Gênero da história que surge a partir de 1970 

(BURKE, 2008, p. 60), figura-se como uma reação contra um tipo de história social 

que utilizava métodos quantitativos e descrevia tendências gerais sem se importar 

com as características específicas de pequenos grupos da cultura local. A micro-

história foi ainda uma reação ao diálogo com a antropologia e por último, era uma 

rea­«o contr§ria ¨s hist·rias triunfalistas que passavam ñpor cima das realiza­»es e 

contribui­»es de muitas outras culturasò (p. 61). Uma vez que estamos trabalhando 

com um grupo de adolescentes em uma comunidade local, nossa pesquisa se 

caracteriza como uma análise micro-histórica. 

 

Diversas questões de investigação fomentavam a publicação de muitos estudos 

micro-históricos sobre assassinatos, indivíduos, aldeias, etc. O problema da micro-

história era, no entanto, relacionar a comunidade analisada ao mundo externo a ela. 

Em contrapartida, uma das grandes contribuições desse novo gênero foi aquecer os 

debates sobre as explicações históricas. As guerras civis que parecem conflitos de 

ideologia quando vistas em plano nacional são, muitas vezes, rivalidades ou 

conflitos de interesses quando analisados em plano local (BURKE, 2008, p. 64).  

 

Para resolver o problema de relacionar a comunidade ao mundo externo, nós nos 

amparamos em uma análise micro-histórica regida pelos princípios de uma união 

indissociável do local com o global que pode, segundo Chartier (2010), correlacionar 

pr§ticas poss²veis entre mundos distantes, ou reconhecer as ñinterdepend°ncias que 

as ligam ao longe sem que os atores tenham clara percep­«o dissoò. A essa uni«o, 

entre global e local, alguns autores propuseram a no­«o de ñglocalò. 

 

A união indissociável do global e do local levou alguns a propor a noção de 
ñglocalò que designa com corre­«o, se n«o com eleg©ncia, os processos 
pelos quais são apropriadas as referências partilhadas, os modelos 
impostos, os textos e os bens que circulam mundialmente, para fazer 
sentido em um tempo e em um lugar concretos (CHARTIER, 2010, p. 57) 
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Tal conceito parece caro à nossa pesquisa, uma vez que estamos analisando 

práticas de leitura em uma escola campo que apresenta uma comunidade com 

características afins que partilham textos e bens que circulam mundialmente e fazem 

ï de alguma forma ï sentido para eles. No entanto, essa análise não pretende 

desprivilegiar os comportamentos dos jovens na atualidade de forma geral, uma vez 

que algumas atitudes, gostos, preferências se repetem ao longo dos tempos e 

lugares, mas pessoas manipulam os mesmos objetos de formas diferentes ï isso em 

qualquer lugar, em qualquer tempo. Nosso trabalho procura dar voz ao sujeito leitor, 

uma vez que tanto as práticas de leitura, quanto as práticas escolares ï e o sistema 

de ensino ï parecem ser determinados por discursos dominantes.  

 

Para dar voz ao sujeito leitor, coletamos respostas de 92 alunos a um questionário 

que ficou disponível eletronicamente pelo período de quinze dias. Alguns dados da 

comunidade pesquisada, tais como idade e escolaridade dos sujeitos; profissão e 

escolaridade dos pais já foram trabalhados no capítulo 2, daremos continuidade à 

análise dos dados produzidos no questionário aplicado. 

 

Prevíamos, a princípio, trabalhar com 100 indivíduos, em função disso, devido à 

quantidade de turmas na escola, fizemos um recorte da comunidade de leitores e 

participaram do trabalho alunos do 2º e do 3º ano do Ensino Médio. As turmas em 

questão foram escolhidas, pois, como anteriormente discutido, muitos estudantes 

frequentam a escola desde o 6º ano (que hoje não mais é ofertado), ou pelo menos 

há três anos (desde o 9º), já estando habituados ao ritmo da unidade. Nas quatro 

turmas há um total de 155 alunos, que foram convidados a responder o questionário, 

mas como dissemos, chegamos apenas a 92 respondentes. O instrumento de 

pesquisa proposto foi previamente testado com sujeitos de outro local que também 

cursam o Ensino Médio, a fim de que, segundo Moreira e Caleffe (2008) 

pudéssemos minimizar as falhas para somente depois aplicá-lo.  

 

Perguntas abertas e fechadas16 elaboradas a partir de nossas questões de pesquisa 

foram aplicadas no questionário ï Apêndice B ï, para que pudéssemos realizar 

                                                             
16

 O questionário produzido para a presente pesquisa baseou-se em dois instrumentos ï o primeiro desenvolvido 
pela Universidade Estadual Paulista ñJ¼lio Mesquita Filhoò (Presidente Prudente e Mar²lia), pela Universidade 
Federal do Esp²rito Santo e pela Universidade de Passo Fundo, para coleta de dados da pesquisa ñLeitura nas 
licenciaturas: espa­os, materialidades e contextos na forma­«o docenteò, no âmbito do Procad (Programa 
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nossa coleta de dados. Vale ressaltar que a maioria dos alunos não está em 

defasagem idade-série, cursaram a maior parte de sua vida escolar em escola 

pública e seus pais têm em geral o Ensino Médio concluído, sendo ï em grande 

parte ï assalariados. Na sequência, falaremos de outros dados do questionário 

aplicado, referentes às ñPr§ticas Culturaisò, ñPr§ticas de Leituraò, ñLeitura Liter§riaò e 

ñRepresenta­«o da Leituraò dos sujeitos da pesquisa.  

 

 

4.2 DIVISÕES TRADICIONAIS EM QUESTIONAMENTO 

 

Conforme discutimos no tópico anterior, ao longo dos anos, segundo Chartier 

(2002), os historiadores tomaram consciência de que deveriam deslocar suas 

atenções para uma análise crítica das distinções até então consideradas evidentes 

pela história (p. 47). 

 

A primeira análise crítica diz respeito às relações entre a cultura popular e a cultura 

letrada que geralmente opõe o erudito ao popular. Tal oposição pode ser encontrada 

em inúmeros textos na França e nos Estados Unidos onde a cultura da maioria 

passava por uma abordagem externa, quantitativa e coletiva e por outro lado, a 

intelectualidade passava por uma análise apenas interna, individualizando a 

originalidade das ideias (CHARTIER, 2002, p. 48). 

 

Chartier (2002) cita que na França a cultura popular foi relacionada primeiramente 

aos livros vendidos de porta em porta, os famosos escritos da Biblioteca Azul 

(Bibliothèque Bleue) e em segundo lugar a um conjunto de crenças e gestos de uma 

região popular. Esse é um recorte problemático, visto que o popular, nesses casos, 

® ñdefinido por sua diferen­a de algo que n«o ® ele (a Literatura erudita e letrada, o 

catolicismo normativo da Igreja)ò (p. 48). Dessa forma, algumas pessoas poderiam 

definir hoje as adaptações como fonte da cultura popular, feitas para pessoas menos 

letradas e os livros pertencentes ao cânone escolar um tipo de literatura erudita, 

direcionada a quem ï de fato ï domina a língua. Essa não é, entretanto, a ideia que 

defendemos. 
                                                                                                                                                                                              
Nacional de Cooperação Acadêmica, financiado pela CAPES) ï e o segundo utilizado por Rosana Carvalho Dias 
Valt«o em sua pesquisa de mestrado intitulada ñPr§ticas e Representa­»es liter§rias no Ifes/Campus de Alegre: 
uma história com rosto e vozò, defendida em 2016. 



124 

Passa-se a pensar a atribuição social das práticas sociais, antes ditas populares, de 

maneira mais complexa: 

 
A religi«o ñpopularò seria a dos camponeses, do conjunto dos dominados 
(em oposição às elites), da totalidade dos leigos (em oposição aos 
clérigos)? A Literatura ñpopularò alimenta as leituras (ou a escuta) da 
sociedade camponesa, ou de um público mediano situado entre o povo 
analfabeto e a magra minoria dos letrados, ou então constitui uma leitura 
compartilhada por toda uma sociedade, que cada grupo decifra à sua 
maneira, da mera determinação dos signos à leitura corrente? Questões 
difíceis, mas que em todo caso indicam que não é simples identificar um 
nível cultural ou intelectual, que pertenceria ao popular, a partir de um 
conjunto de objetos ou de práticas. Por outro lado, todas as formas culturais 
onde os historiadores reconheciam a cultura do povo revelam-se, 
atualmente, sempre como conjuntos mistos que reúnem, em uma 
imbricação difícil de desatar, elementos de origens muito diversas 
(CHARTIER, 2002, p. 49). 

 

A Literatura de cordel é exemplo desses conjuntos mistos de origens diversas 

(CHARTIER, 2002a). Muitas vezes considerada popular, passa pelas mãos de 

profissionais da impressão e da escrita em sua produção, mas sua composição se 

dá a partir de processos de reescrita que criam arranjos no texto e modificam seu 

formato (de textos muitas vezes pertencentes à dita cultura erudita), inclusive, o 

gosto dos leitores acaba influenciando a produção dos textos, uma vez que se o 

texto é bom, ele vai ser mais vendido. Em contrapartida, a cultura folclórica criada 

pelo povo é considerada popular para alguns. O que o autor quer nos mostrar é que 

não importa se o objeto foi criado pelo povo ou para o povo, importa antes de 

qualquer coisa, identificar a maneira pela qual as diferentes formas culturais se 

entrecruzam nas práticas, nas representações ou nas produções (p. 55, 56).  

 

Portanto, não podemos pensar em uma divisão estática entre popular e erudito, visto 

que pessoas de uma mesma classe se apropriam de maneiras diferentes dos 

mesmos objetos. Chartier destaca que importa, antes de qualquer coisa ña 

identificação da maneira como, nas práticas, nas representações ou nas produções, 

cruzam-se e imbricam-se diferentes figuras culturaisò (p. 49). O importante, portanto, 

não é pensarmos se as adaptações e as obras canônicas compõem o binarismo 

popular x erudito, muito menos confirmarmos naquelas traços de uma Literatura 

inferior, mas sim pensarmos ï conforme Chartier (2002) ï como os indivíduos se 

apropriam dos objetos culturais de origens diversas e até mesmo direcionados para 

públicos diversos.  
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Prova de que os leitores se apropriam de objetos diversos são as respostas dos 

sujeitos quando questionados sobre quais livros de Literatura já leram, quais foram 

os que mais gostaram ou os últimos que leram. As respostas são variadas, pois vão 

desde as obras canônicas (algumas indicadas pela escola), até a Literatura 

contemporânea, ao todo, aparecem 93 livros na listagem. A tabela abaixo traz as 

principais obras citadas e a quantidade de vezes que apareceram. 

 

Tabela 2 ï Ranking das últimas obras lidas pelos alunos investigados 

Obra 
Número de alunos 

que leram 

A Moreninha 27 

Auto da Compadecida 5 

A culpa é das estrelas 3 

Romeu e Julieta 3 

A seleção 2 

O caçador de pipas 2 

O Pequeno Príncipe 2 

 

Curiosamente, o livro A Moreninha aparece em primeiro lugar no ranking, o que se 

justifica por ter sido uma obra adotada pelos segundos anos da referida escola para 

leitura no primeiro trimestre de 2016. Entretanto, ainda que tenham lido por 

indicação do professor, registramos abaixo a opinião de alguns alunos sobre a 

leitura desse livro.  

 

Tabela 3 ï Algumas opiniões sobre a leitura de A Moreninha 

Algumas percepções sobre a leitura de A Moreninha 

A Moreninha. Depois de um ponto a história fica interessante, renovando a vontade de ler. 

O último que li e gostei foi a moreninha porque é de romance e conforme vai passando os 
capítulos vai ficando mais interessante (...). 

A Moreninha. Achei a história linda, a leitura não foi cansativa e consegui me identificar bastante 
em algumas situações. 

A Moreninha. Gostei do livro, pois, por mais que seja um livro antigo, ele tinha alguns suspenses 
que faziam com que eu tivesse vontade de ler mais, para saber o que iria acontecer. E li pois foi 
um trabalho de escola.  

O pequeno príncipe; a Moreninha; O mercador de Veneza; Romeu e Julieta. Gosto de literatura 
clássica. 

A Moreninha, porque foi o único que eu já li. 

A moreninha, porque é um romance mais leve, onde predomina a delicadeza, há um respeito 
entre ambos, diferentemente de hoje em dia que são raras as pessoas que ligam para o amor. 

A moreninha. Apesar de ser um livro de difícil entendimento por conta das palavras difíceis, 
mesmo sendo antigo trata de um romance cativante. 
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A Moreninha, porque é um romance muito diferente comparado aos livros mais atuais. 

Meu favorito foi "A moreninha". Fiquei simplesmente apaixonada com a obra. Apesar de possuir 
um português bem arcaico (e chatinho pra ler), eu achei a história bem moderna e interessante 
(...). 

Moreninha, porque adoro um romance. 

A Moreninha. Porque por mais que seja um romance comum, conseguiu me deixar presa na 
história, sempre querendo saber mais.  

Moreninha, gostei porque do "romance" que ocorreu no livro e foi divertido ler e conversar com 
algumas pessoas sobre eles.  

A moreninha, pois adoro histórias de romance.  

 

As informações de leitura dessa obra chamam nossa atenção, uma vez que 

inicialmente os alunos começam a ler o livro por ter sido indicado pelo professor e 

consequentemente ñvaler notaò. A motiva­«o, infelizmente, n«o nos parece correta, 

entretanto, podemos perceber que ao longo da leitura, os alunos quebram o 

preconceito em decorrência da linguagem complexa para muitos e passam a não se 

importar com a data inicial de publicação da obra, atualizando a história e 

renovando-a. Chama nossa atenção, inclusive, que em uma das respostas podemos 

ver que esse foi o único livro que um dos alunos já leu. Em contrapartida, quando 

perguntados sobre as obras de que menos gostaram, A Moreninha também aparece 

em dez citações como não sendo uma leitura prazerosa em função da linguagem 

difícil, ou do enredo cansativo, mas a linguagem complexa parece ser o maior 

problema: ñ(...) na minha opinião, o que é chato nos livros de literatura é o português 

arcaico, pois é complicado de entender. Independente se o livro é legal ou não, a 

leitura se torna massante e cansativa por esse motivoò17. Outro estudante 

respondeu: 

Como já havia dito, não sou muito fã dos livros de literatura, pois possui 
uma linguagem bem formal e exige, acima de tudo, tempo para entender os 
fatos e cada acontecimento. Um livro que eu comecei ler, porém achei um 
pouco chato "os lusíadas" realmente, sei que é um clássico, mas não é uma 
linguagem atual, sabe? Estamos em uma nova era, precisamos de um 
método informal de passar as histórias antigas para os jovens e 
adolescentes de hoje (Resposta número 44 à questão 30 do questionário 
aplicado). 

 

Alguns estudantes, portanto, defendem a atualização da linguagem dos livros 

canônicos, mas essa não é uma regra. Parece que essa dificuldade em 

compreender textos com linguagem mais elaborada ï como já vimos com Dalvi 

(2013) ï vem de uma formação insuficiente no Ensino Fundamental II, em função do 

                                                             
17

 Resposta número 41 à questão 30 do questionário aplicado aos sujeitos da pesquisa.  
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pouco trabalho com leitura nas séries que antecedem o Ensino Médio, onde quando 

os alunos deveriam estar preparados para as leituras de textos mais complexos, 

eles ainda conseguem compreender apenas livros com núcleo temático mais 

simples que são, portanto, os que prendem a atenção desses leitores. As duas falas 

anteriores confirmam ainda uma ideia errada que alguns alunos têm da Literatura: 

de que ela seria composta apenas pelos livros do cânone escolar, uma vez que 

ambos ressaltam a linguagem formal/arcaica como problema dos livros indicados 

pela escola. 

  

Retomando a lista de livros dos quais os alunos mais gostaram, temos ainda muitas 

obras contemporâneas que são sucesso nos cinemas e parecem despertar o 

interesse do leitor. Outro dado que chamou nossa atenção foi a menção de um 

aluno a uma história em quadrinhos, não disse, entretanto, o nome da obra. Na lista 

ainda aparecem outros livros da Literatura canônica mostrando que quando se trata 

de leitura, as opiniões e os gostos são diversos até mesmo dentro de uma 

comunidade leitora.   

 

Nossa reflexão aqui parece confirmar dois fatores. Primeiramente, percebe-se que a 

escola continua tendo papel fundamental na perpetuação do cânone e tem também 

seu grau de importância na influência das escolhas dos estudantes. Em segundo 

lugar, os leitores aqui estudados confirmam o pensamento de Roger Chartier (2002), 

uma vez que independente do público para o qual a obra é pensada e destinada, 

pessoas de variadas classes sociais se apropriam dos mais diversos objetos 

culturais. 

 

Retomando as divisões tradicionais em questionamento, uma segunda oposição 

observada a partir do par erudito/popular se dá entre criação e consumo e entre 

produção e recepção. Tal distinção fundamentaria uma representação do consumo 

cultural oposta à da criação intelectual. Assim, Chartier (2002) destaca a passividade 

contra a invenção, a dependência em vez da liberdade, a produção de indivíduos 

alienados. Erroneamente, alguns podem observar a intelig°ncia do ñconsumidorò 

como ñuma cera mole onde se inscreveriam com toda legibilidade as ideias e as 

imagens forjadas pelos criadores intelectuaisò (p. 51).  
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Contra a ideia de que as formas (sejam livros, sejam ideias) tenham sentido 

previamente estabelecidas, livres de sua apropriação por um dado grupo ou por um 

sujeito, contra a ideia de que os textos tenham significações próprias independentes 

das leituras que os constroem, deve-se pensar no consumo cultural como uma 

produ­«o. Produ­«o que obviamente n«o fabrica objetos, mas ñconstitui 

representações que nunca são idênticas àquelas que o produtor, o autor ou o artista 

investiram em sua obraò (CHARTIER, 2002, p. 52). Em outras palavras, sabemos 

que os objetos são produzidos sob interesses autorais e editoriais ï quando falamos 

das adaptações encomendadas pelo PNBE ï, entretanto, nas mãos do leitor, as 

representações produzidas não seguirão as regras previstas.   

 

Contra o postulado de que os consumidores seriam passivos a ponto de se 

deixarem inscrever todo o tipo de ideia, Certeau (2011) afirma que não se pode 

admitir essa representação dos consumidores. O que aprendemos com o autor é 

que ñrecusando o ñconsumoò, tal como foi concebido (...), tem-se a chance de 

descobrir uma atividade criadora ali onde foi negadaò (p. 262). Podemos perceber 

que os leitores têm opinião crítica acerca das leituras que lhe são ofertadas e que 

são responsáveis por suas escolhas ï pensando nas leituras propostas, veremos no 

próximo capítulo que o grupo focal produziu uma análise crítica aprofundada de 

cada uma das versões de O cortiço integrantes deste trabalho.  

 

Na linha de pensamento de Michel de Certeau (2011), Chartier (2002) também 

afirma que definindo o consumo cultural como outra produção, podemos perceber 

que a leitura de um texto pode fugir da passividade que lhe é atribuída normalmente. 

 
Ler, olhar ou escutar são, de fato, atitudes intelectuais que, longe de 
submeter o consumidor à onipotência da mensagem ideológica e/ou 
estética que supostamente o modela, autorizam na verdade reapropriação, 
desvio, desconfiança ou resistência (CHARTIER, 2002, p. 53).   

 

Devemos pensar, portanto, de acordo com o Chartier (2002) que, longe de serem 

objetos absolutamente aculturantes, os dispositivos de diversas ordens (materiais de 

pesquisa da história cultural) inscrevem um lugar, quando recebidos, para a 

variação, para o desvio e para a reinterpretação (p. 53).  
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Dessa forma, é importante considerar a relação entre o público dito popular e os 

diversos produtos (como livros, músicas, imagens, etc.) designados para seu 

consumo. Concordamos com o autor quando afirma que a cultura da maioria pode 

em qualquer tempo ñencontrar um espa­o ou instaurar uma coerência própria nos 

modelos que lhe são impostos, contra sua vontade ou não, pelos grupos ou poderes 

dominantesò (CHARTIER, 2002, p. 53). 

 

Há ainda entre os historiadores um grande embate acerca do termo cultura, 

ressaltamos que pensamos em cultura na presente pesquisa não sob uma 

perspectiva que postula ser a instância econômica fator determinante, nem que o 

cultural ou o ideológico formam níveis à parte da totalidade social (CHARTIER, 

2002, p. 59). 

 

Na verdade, o que se deve pensar é como todas as relações, inclusive 
aquelas que designamos como relações econômicas ou sociais, organizam-
se segundo lógicas que colocam em jogo, em ação, os esquemas de 
percepção e de apreciação dos diferentes sujeitos sociais, portanto, as 
representações constitutivas do que se pode chamar de uma ñculturaò, quer 
seja comum a toda uma sociedade, quer seja própria a um grupo 
determinado. O mais grave na acepção habitual da palavra cultura não é 
tanto o fato de que recobre geralmente apenas as produções intelectuais ou 
art²sticas de uma elite, mas que leva a supor que o ñculturalò n«o se investe 
senão em um campo particular de práticas ou de produções (CHARTIER, 
2002, p. 59). 
 
 

Na esteira do pensamento de Chartier (2002a) entendemos que somente 

identificando exclusões, partilhas, relações constituintes dos objetos de estudo, que 

a história poderá pensá-los não como firmados em uma categoria universal, mas 

como elementos individuais (p. 78).  

 

 

4.3 ENTRE PRÁTICAS E REPRESENTAÇÕES 

 

Roger Chartier estuda os usos sociais dos textos e as relações de práticas, 

representações e apropriações, dentre outros conceitos muito importantes para a 

renovação do campo histórico. Pensamos aqui, juntamente com o autor, as relações 

de práticas, representações, apropriações da comunidade analisada pelo trabalho 

em questão.  
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Já falamos um pouco da NHC, mas vale considerar a definição construída sob a 

perspectiva de Roger Chartier (2002a) que afirma ser seu principal objetivo 

ñidentificar o modo como em diferentes lugares e momentos uma determinada 

realidade social ® constru²da, pensada, dada a lerò (p. 16,17). Isso é, devemos ter 

em mente que em lugares diversos, em momentos históricos específicos, teremos 

diferentes construções da realidade social. O autor chega, portanto, a um 

entendimento de que a definição de história cultural encontra-se alterada, sendo 

necessário, primeiramente, pensá-la como a análise do trabalho de representação e 

por outro lado, entendê-la como o estudo dos processos com os quais um sentido é 

construído (p. 27). 

Rompendo com a antiga ideia que dotava os textos e as obras de um 
sentido intrínseco, absoluto, único ï o qual a crítica tinha a obrigação de 
identificar -, dirige-se às práticas que, pluralmente, contraditoriamente, dão 
significado ao mundo. Daí a caracterização das práticas discursivas como 
produtoras de ordenamento, de afirmação de distâncias, de divisões; daí o 
reconhecimento das práticas de apropriação cultural como formas 
diferenciadas de interpretação (CHARTIER, 2002a, p. 27, 28). 

 
Pensamos, portanto, nas práticas discursivas das obras aqui investigadas que 

buscam produzir o ordenamento, as divisões entre o público leitor ï lembramos 

disso quando falamos por exemplo da edição de O cortiço indicada para os novos 

leitores definidos segundo critérios editoriais que pode ser lida por neoleitores ou 

também por leitores críticos ï ou seja, as intenções editoriais não correspondem ï 

necessariamente ï à realidade. Quando falamos das práticas dos leitores, a 

apropriação cultural dos objetos que chegam às suas mãos faz-se de formas não 

previsíveis, uma vez que as interpretações podem ser variadas.  

De acordo com Nuñez (2013), os conceitos de práticas, apropriações e 

representa­»es sobre os quais Roger Chartier discursa, marcam ñuma nova grade 

conceitualò na hist·ria cultural. Tais conceitos são muito utilizados na Literatura, 

embora tenham aplicação para diversas áreas. Assim, a representação, defende o 

autor, tem um caminho histórico que remete à mímesis grega, embora seu conceito 

tenha se afastado desse inicial. A representação é, portanto ñuma modela­«o 

estética capaz de dialetizar com a realidade, materializando as ficções através da 

voz selvagem da l²nguaò. A pr§tica, de acordo com o autor, para os cr²ticos liter§rios 

ou historiadores da Literatura, ñremete ¨ lide propriamente analítica com textos de 

imaginação do aparato teórico e conceitual, sem o qual se esboroa a especificidade 

da Literaturaò. A apropria­«o do campo liter§rio leva ñ¨s revis»es do c©non, ¨ 
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verificação dos critérios de inclusão e exclusão de obras no repert·rio liter§rioò 

(Nuñez, 2013, p. 58).  

 

É para nós, enquanto pesquisadores, de fundamental importância entender quais 

são as práticas dos alunos da escola campo que levam às apropriações e às 

representações dos objetos culturais por eles manejados. Pensar em práticas, 

portanto, para Chartier (2002a) é pensar que elas dão significado ao mundo, são 

inerentes a determinadas comunidades e marcam seu papel social.  

 

Sob a tríade representação, prática e apropriação, Chartier (2002a) reflete não ser 

possível pensar nesses conceitos de forma isolada. No entanto, para melhor 

entendimento, tentaremos expor um conceito por vez. 

 

Um dos conceitos-chave utilizados pela nova história cultural é a noção de práticas, 

visto que atualmente, busca-se estudar a história das ñpr§ticas religiosas e n«o da 

teologiaò, a hist·ria ñdo experimento e n«o da teoria cient²ficaò. A hist·ria da 

linguagem também atrai historiadores culturais, seja com foco no discurso polido, 

educado ou na análise dos insultos (BURKE, 2008, p. 78, 79). 

 

De acordo com Burke (2008), Certeau falava em práticas enquanto outros 

historiadores estudavam comportamentos, pois queria que seus leitores levassem as 

pessoas sobre quem ele escrevia mais a sério. 

 
As práticas que analisou eram as das pessoas comuns; práticas cotidianas, 
como fazer compras, caminhar pela vizinhança, arrumar a mobília ou ver 
televis«o. Uma raz«o para ele se referir ¨s ñpr§ticasò, e n«o ao 
ñcomportamentoò, era fazer com que seus leitores levassem as pessoas 
sobre as quais ele escrevia tão a sério quanto elas mereciam (BURKE, 
2008, p. 103). 

 

As práticas são, portanto, características de cada comunidade, assim, as práticas de 

um grupo de estudantes de uma dada escola serão possivelmente diferentes das de 

outro grupo, tal como vemos multiplicadas formas de práticas religiosas e várias 

práticas da vida cotidiana realizadas por grupos que têm características em comum. 

Dessa forma, as práticas produzem apropriações que produzirão representações e, 

por sua vez, novas práticas que são também produzidas por apropriações e 



132 

representações diversas. Há, no entanto, para Chartier (1999), um pequeno 

problema na manifestação dessas práticas. 

 
O problema se põe todas as vezes que uma prática cultural ganha aqueles 
que não tenham sido formados, por tradição familiar ou social, a recebê-la 
nas condições que ela exige. O cinema é bem sintomático dessa visão. Há 
hoje, nas salas de cinema, muitos espectadores que reagem como se 
estivessem diante de sua televisão. Eles falam, comunicam-se comentam, 
como se a sala fosse um lugar em que o silêncio não se impusesse. 
Enquanto para outros espectadores, habituados a uma outra maneira de 
ser, o silêncio é uma condição necessária do prazer cinematográfico 
(CHARTIER, 1999, p. 121). 

 
Essas diversidades de práticas podem trazer conflitos ou situações de desconforto 

para os diferentes grupos. As práticas nos individualizam e ao mesmo tempo 

comprovam que pertencemos a uma dada comunidade cultural. Dentre as práticas 

culturais dos alunos pesquisados, podemos perceber que sair com os amigos, ouvir 

música e acessar a internet se destacam, conforme gráfico que segue.  

 

GRÁFICO 5 ï (Procad) Como você costuma se divertir?  

 

 

Ainda assim, destacamos a importância de vinte sujeitos utilizarem a leitura como 

prazer, para sua diversão, entendemos, portanto, que esses indivíduos leem para 

além das demandas escolares, sem propósito didático.   

Investigando então as práticas de leitura dos alunos participantes da pesquisa, 

procuramos, primeiramente, saber quantos livros os sujeitos têm em casa e, 

conforme percebemos no gráfico abaixo, apenas 5,4% não possui nenhum livro, o 

que indica que a maior parte desses alunos têm acesso a esse objeto cultural fora 

do âmbito escolar.  
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Gráfico 6 ï (Procad) Quantos livros há aproximadamente em sua casa?  

 

 

 

 

 

 

Sobre os tipos de livro que esses sujeitos têm em casa, podemos perceber que 

seguem em primeiro lugar os religiosos e depois os romances, destacando-se 

também os livros para consulta e os didáticos. Vindo logo após os livros técnicos, os 

contos, infanto-juvenis e infantis. Autoajuda e livros de poesia ainda têm destaque. 

Tais práticas de leitura mostram que a Literatura ï ainda que as motivações sejam 

diversas ï parece ter seu lugar na vida de parte desses alunos. 

 

Gráfico 7 ï (Valtão) Que tipo de livros há em sua casa?  

(valores absolutos) 
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Curiosamente parece que pais leitores não necessariamente formam filhos leitores, 

mas essa característica presente na família pode influenciar sim nas escolhas dos 

filhos. Os sujeitos da pesquisa informaram que 18,50% dos pais são leitores. Dentre 

os dezessete (que equivalem aos 18,50%) de responsáveis que leem, há dez filhos 

que se declararam leitores, sendo que sete desses sujeitos atribuem sua formação 

como leitor aos pais. Em contrapartida, correlacionados aos pais que nunca leem 

(6,50% - equivalente a 6 sujeitos) há somente dois leitores ï um deles atribui sua 

formação como leitor à mãe e o outro ao professor. Dentre os que leem às vezes, 

temos 48 pais, que por sua vez têm apenas 18 filhos que se consideram leitores, 

tendo sido influenciados seis deles por pai, mãe, irmãos ou avós e os demais por 

professores, por sites, amigos ou por sua curiosidade. E dentre os pais que leem 

raramente, há o registro de 21 sujeitos (equivalente a 22,8%) que têm apenas seis 

filhos que se consideram leitores dentre os quais um apenas foi influenciado pela 

mãe. Abaixo segue o quantitativo de pais leitores ou não leitores em gráfico. 

 

Gráfico 8 ï (Valtão) Seus pais ou responsáveis têm o hábito de ler? 

 

Nossa discussão aqui nos leva a entender que não somente a escola, mas também 

a família tem papel decisivo na formação do leitor, uma vez que as práticas de 

leitura dos pais refletem na vida dos filhos. Quando falta esse modelo em casa, há a 

possibilidade da formação de leitores, mas os indivíduos parecem precisar de algum 

referencial: seja um professor, um amigo, sites ou revistas, esse modelo de leitor 

tem sua relevância para a formação dos sujeitos leitores. Tais afirmações se 

comprovam quando observamos as respostas ao gráfico abaixo que mostram a 

quem os estudantes atribuem sua formação enquanto leitores ï podemos perceber 

que o professor vem em primeiro lugar e depois a figura da mãe que parece 
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aparecer mais na educação dos filhos do que a imagem do pai. Os amigos também 

aparecem aqui como mediadores de leitura.  

 
 
Gráfico 9 ï (Valtão) Agente a quem você atribui sua formação como leitor: 

 

 

Sobre os mediadores de leitura, quando perguntados se conhecem um bom leitor, 

61 alunos responderam que sim. Dentre as respostas, há, mais uma vez, 

predominância da família: irmãos, pais, tios, primos, citados por 28 pessoas. Em 

segundo lugar, aparecem os amigos que são também importantes mediadores: 26 

citados. Quatro alunos citaram o professor de Língua Portuguesa, dois deles falaram 

que eles mesmos são bons leitores e um deles citou o pastor de sua igreja.  

Quando perguntamos se os amigos sugerem leituras literárias, apenas 27,20% 

afirmam que sim, contra 72,80% que alegam não serem incentivados a ler por seus 

amigos. Quando invertemos a questão perguntando se os investigados sugerem 

leituras aos seus amigos, os números não foram muito diferentes: 37% afirmam 

sugerir, enquanto 63% não sugerem leituras. Em contrapartida, 52,20% dos alunos ï 

pouco mais da metade dos investigados ï afirmam conversar com os amigos sobre 

o que leem, conforme gráfico abaixo. 
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Gráfico 10 ï (Valtão) Você costuma conversar com seus amigos sobre os livros que 
você lê ou que eles leem?   

 

Quando perguntamos se o aluno lê por indicação de seus professores, a estatística 

muda, uma vez que 76,10% afirmam que sim, contra 23,90% que dizem que 

afirmam não lerem. Dos 76,10% que afirmam ler o que o professor pede 

(equivalente a setenta alunos), 36 alegam que a motivação inicial para a leitura é a 

apresentação de um trabalho ou porque vale nota, alguns, entretanto, leem, pois 

acham que uma vez que o livro é indicado pelo professor, há de ajudá-los em algo; 

leem também por curiosidade; por acharem importante; para estarem atualizados na 

matéria; por gostarem de ler; por considerarem bons os livros indicados pela escola; 

para adquirirem conhecimento; por acharem divertidas algumas leituras ou por 

valorizarem as recomenda­»es dos professores tidos como ñpessoas experientesò. 

Vale ressaltar que dois grandes problemas destacados por eles são a linguagem dos 

textos e o fato de a leitura ser ï muitas vezes ï obrigatória.   

Em artigo intitulado Materialidade e mobilidade dos textos. Dom Quixote entre livros, 

festas e cenários, Nelson Schapochnik (2013) discorre sobre as noções de 

apropriação, prática e representação para Roger Chartier a partir do estudo do 

Quixote. Afirma que por meio dessa obra, podemos acompanhar uma ampliação do 

conceito de apropriação que em primeira instância, se inscreve nas práticas autorais 

e ñdenotaò um processo inventivo até mesmo pela inserção de outros gêneros à 

novela de cavalaria.  

Seguindo o argumento de Chartier, também podemos compreender 
apropriação como uma operação de tradução de um gênero para outro 
(prosa para teatro, isto é, da novela para comédia e tragicomédia) como 
conversão de uma linguagem para outra (do texto para ser lido ao texto 
para ser recitado, da linguagem textual à linguagem corporal, da linguagem 
verbal à linguagem visual), como os efeitos suscitados pela estilização de 
personagens por parte de tipos sociais (mascaradas, festas cortesãs) 
(SCHAPOCHNIK, 2013, p. 206). 
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Quando pensamos nos processos de retextualização de O cortiço em HQ (2010) e O 

cortiço da cole­«o ñ£ s· o come­oò, podemos perceber a apropria­«o conforme 

Chartier pensa, uma vez que o processo de tradução ï para nós aqui definido como 

retextualização ou refacção ï faz-se a partir da apropriação do texto base pelos 

adaptadores, que representam-no sob novo formato. Schapochnik (2013) afirma que 

quando Chartier pensa na apropriaç«o como uma resposta ñconsciente de 

compreender e decifrar textos e demais produtos culturaisò faz com que n·s 

observemos a inventividade do leitor (p. 207). 

 

A apropriação conforme define o próprio Chartier (2002) visa ñuma hist·ria social dos 

usos e das interpretações, relacionados às suas determinações fundamentais e 

inscritos nas pr§ticas espec²ficas que os produzemò (p. 68). Para compreender as 

apropriações, faz-se necessário, portanto, dar atenção aos processos e às 

condições que sustentam as operações de construção de sentido, o que é 

 

reconhecer, contra a antiga história intelectual, que nem as inteligências 
nem as ideias são desencarnadas e, contra os pensamentos do universal, 
que as categorias dadas como invariantes, quer sejam filosóficas ou 
fenomenológicas, devem ser construídas na descontinuidade das trajetórias 
históricas (CHARTIER, 2002, p. 68).  

 

Assim, a noção de apropriação permite-nos pensar as diferenças na divisão, uma 

vez que postula ña inven­«o criadora no pr·prio cerne dos processos de recep­«oò 

(CHARTIER, 2002a, p. 136). A sociologia durante muitos anos fez a distribuição 

desigual de objetos segundo os critérios da hierarquia cultural. Deve, doravante, 

centrar suas atenções nos empregos diferenciados, nos usos contrastantes dos 

mesmos textos, das mesmas ideias. Não para que as diferenças não se evidenciem, 

mas para que possam ser caracterizadas ñpr§ticas que se apropriam de modo 

diferente dos materiais que circulam em determinada sociedadeò (p. 136). 

 

Sem abandonar as medições e as séries, a história dos textos e dos livros 
deve ser, antes de mais, reconstituição das distâncias nas práticas. Logo 
uma história do ato de ler. Pensar deste modo as apropriações culturais 
permite também que não se considerem totalmente eficazes e radicalmente 
aculturantes os textos ou as palavras que pretendem moldar os 
pensamentos e as condutas. As práticas que deles se apoderam são 
sempre criadoras de usos ou de representações que não são de forma 
alguma redutíveis à vontade dos produtores de discursos e de normas. 
(CHARTIER, 2002a, p. 136). 
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Pensar que o leitor tem voz torna-se relevante, visto que conforme o autor, contra os 

textos que pretendem moldar pensamentos e condutas, há um papel do leitor em 

práticas que não correspondem ï muitas vezes ï às expectativas editoriais, ainda, 

as representações que os indivíduos fazem a partir dessas obras também não 

correspondem às expectativas dos produtores. Prova disso são as respostas ao 

nosso questionário em que alguns estudantes afirmam abandonarem as leituras 

após as primeiras páginas, caso não gostem dos livros. Ou seja, independente das 

intenções autorais ou editoriais, escolhas são feitas, não podemos entender o leitor 

como alguém totalmente passivo.  

 

Chartier (2002a) entende apropriação olhando para as diferenças do uso partilhado, 

compreendendo as práticas contrastantes como concorrências e entendendo que 

suas diferen­as s«o organizadas segundo estrat®gias de ñdistin­«o ou de imita­«o e 

que os empregos de diversos dos mesmos bens culturais se enraízam nas 

disposições do habitus18 de cada grupoò (p. 137). Assim, as apropriações são 

produzidas por meio das práticas e possibilitam ao indivíduo criar representações do 

mundo em que vive.  

 

A noção de representação é também um dos conceitos centrais na NHC, mas 

muitas são as discussões acerca de seu real significado e emprego. Burke (2008) 

afirma que uma definição desconfortável para muitos historiadores é a de que 

representação significaria que textos e imagens refletem ou imitam a realidade (p. 

99).  

Em decorrência, tornou-se comum pensar e falar em ñconstru­«oò ou 
ñprodu­«oò da realidade (de conhecimento, territ·rios, classes sociais, 
doenças, tempo, identidade e assim por diante) por meio de representações 
(BURKE, 2008, p. 99). 

 

                                                             
18

 Como já discutido, Pierre Bourdieu discorre sobre esse assunto no livro O sociólogo e o historiador de Chartier 
e Bourdieu (2012) afirmando que as pessoas ñinteriorizam as estruturas do mundo social, transformando-as em 
esquemas de classifica­«o que orientam seus comportamentos, suas condutas, escolhas e seus gostosò (p.57). 
Para que se compreenda a interiorização de estruturas sociais para os indivíduos que partilham de trajetória 
semelhante no campo social, Bourdieu utiliza a noção de habitus. Para o sociólogo, não basta conhecer o 
estímulo para compreender as respostas do indivíduo, é necessário lembrar que os agentes possuem uma 
hist·ria individual e coletiva e que possuem disposi­»es em estado ñvirtualò que se manifestar«o em 
determinadas situações, isso consistiria a noção de habitus que, em outras palavras, ® um ñsistema aberto de 
disposições que estará submetido constantemente a experiências e, desse modo, transformado por essas 
experi°nciasò (p.58, 62). Existem fatores que s«o herdados da pr·pria fam²lia e a media­«o que n«o pode ser 
desconsiderada na manifestação dos indivíduos frente a determinadas situações.  
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Reformular a noção de representação ï que enfatiza a liberdade criadora a 

pluralidade de interpretações (compreensões) dos agentes ï requer, para Chartier 

(2002), em primeira instância, distanciar-se do sentido dado ao conceito por 

Foucault que considera a apropriação social dos discursos como  

 
um dos procedimentos maiores pelos quais os discursos são assujeitados e 
confiscados pelos indivíduos ou pelas instituições que se arrogam seu 
controle exclusivo e se distancia também de outros pensamentos 
(CHARTIER, 2002, p. 67).  

 

O conceito de representação conforme Chartier (2013a) concebe está baseado na 

sociologia de Durkheim e Mauss e permite articular representa­»es coletivas e ñas 

formas de exibi­«o da identidade social ou os signos do poderò. O autor atesta n«o 

serem as representações meras imagens do mundo social, pelo contrário, têm real 

energia que convence seus leitores de que o real corresponde ao que eles mostram 

ou dizem (p. 27). 

 

A noção de representação coletiva, para o historiador (2002), deve ser pensada a 

partir de três modalidades de relação com o mundo social: o trabalho de recorte e 

classificação ï responsável pela produção de múltiplas configurações sociais pelas 

quais a realidade é construída de forma contraditória por diferentes grupos da 

sociedade; as práticas que levam ao reconhecimento de uma identidade social ï que 

exibem uma maneira própria de estar no mundo; e as formas objetivadas e 

institucionalizadas em que representantes marcam a existência de determinado 

grupo, comunidade ou classe (p. 73).  

 
Uma dupla via é assim aberta: uma que pensa a construção das identidades 
sociais como resultando sempre de uma relação de força entre as 
representações impostas por aqueles que têm poder de classificar e de 
nomear e a definição, submetida ou resistente, que cada comunidade 
produz de si mesma; a outra que considera o recorte social objetivado como 
a tradução do crédito concedido à representação que cada grupo faz de si 
mesmo, portanto, à sua capacidade de fazer com que se reconheça sua 
existência a partir de uma exibição de unidade (CHARTIER, 2002, p. 73). 
 

Percebemos a exibição de unidade na comunidade estudada à medida que vemos 

se repetirem, assim como na pesquisa de Valtão (2015) gostos entre os 

adolescentes por determinados objetos culturais, sobretudo os Best Sellerôs que 

Chartier (1999) considera serem objetos de fraca legitimidade cultural. 
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Essas representações do mundo social, segundo Chartier (2002a), ainda que 

aspirem ¨ universalidade, s«o ñsempre determinadas pelos interesses dos grupos 

que as forjamò (p. 17). Para cada caso, faz-se necessário relacionar o discurso à 

posição ocupada por quem o utiliza, visto que esses discursos não são neutros, 

 
produzem estratégias e práticas (sociais, escolares, políticas) que tendem a 
impor uma autoridade à custa de outros, por elas menosprezados, a 
legitimar um projeto reformador ou a justificar, para os próprios indivíduos, 
as suas escolhas e condutas (CHARTIER, 2002a, p. 17). 

 

Afirma o autor terem as lutas de representações tanta importância quanto as lutas 

econômicas, visto que ambas nos levam a compreendermos os mecanismos por 

meio dos quais um grupo impõe seus valores, seus domínios, sua concepção do 

mundo social (2002a, p. 17).  

 

A luta de representações tem por objetivo, portanto, a ordenação da estrutura social. 

Nesse sentido, a história cultural afasta-se de uma dependência com relação a uma 

história social em que se estuda apenas as lutas econômicas e ainda faz abordagem 

útil ao social, visto que ñdedica aten­«o ¨s estrat®gias simb·licas que determinam 

posições e relações e que constroem, para cada classe, grupo ou meio, um ñser-

percebidoò constitutivo de sua identidadeò (CHARTIER, 2002, p. 73). 

 

Partindo para nosso contexto e para nosso campo de interesse, Chartier (2002a) vai 

refletir sobre os modos como os leitores dão a ver e a pensar o real, a maneira como 

os textos afetam o leitor e o conduzem a uma nova norma de compreensão de si 

mesmo e do mundo (p. 24). O autor afirma serem as modalidades do agir e do 

pensar sempre remetidas para os la­os de ñinterdepend°ncia que regulam as 

relações entre os indivíduos e que são moldados, de diferentes maneiras em 

diferentes situações, pelas estruturas do poderò (p. 25). Pensando na 

individualidade, a história rompe com o conceito de sujeito universal e se debruça 

sobre as mutações das estruturas de personalidade (p. 25). 

A representação da leitura na vida dos sujeitos de nossa pesquisa parece ser para 

adquirir conhecimento, passar o tempo e distrair. Ainda aparecem a diversão e a 

obrigação, dentre outros motivos que levam o aluno a ler, conforme observamos no 

gráfico que segue.  
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Gráfico 11 ï (Valtão) Para que você lê?  

(valores absolutos) 

 

 

O recorte social dessa comunidade baseado nos habitus dos indivíduos parece, 

portanto, caminhar para o a valorização da leitura com fins a adquirir conhecimento 

e aprendizagem. Quando questionamos se acham que a leitura de livros literários é 

importante, a maioria dos alunos ï oitenta e dois ï respondeu que sim, a leitura 

amplia o conhecimento, melhorando a aprendizagem, ajuda a aprimorar as técnicas 

de escrita e leitura, dentre outros fatores. Dois alunos apenas não reconhecem a 

importância da leitura literária e um deles afirma não ler, enquanto o outro lê apenas 

para cumprir uma obrigação quando é necessário. Três respondentes afirmam não 

saber e, por fim, cinco alunos disseram que ler pode ser importante ou não, visto 

que depende da motivação ou do que se lê ï dois, inclusive, consideram importante 

a leitura para o ENEM ou vestibulares ï o que para nós, é reflexo de uma motivação 

que não deveria, mas, infelizmente, vem se repetindo no Ensino Médio.  

 

GRÁFICO 12 ï (Valtão) Você acredita que leitura de livros literários é importante?  
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Quando questionados se acham a leitura de livros literários uma atividade 

prazerosa, quase metade dos estudantes respondeu afirmativamente, conforme 

gráfico.  

 

GRÁFICO 13 ï (Valtão) Você considera a leitura de livros literários uma atividade 

prazerosa? 

 

 

A grande questão que reforçamos aqui parece ser que os alunos consideram 

Literatura apenas os textos canônicos que integram o currículo escolar, uma vez 

que, dentre os que não acham prazerosa a leitura de livros literários, grande parte 

justificou não ler devido à complexidade da linguagem e ao enredo não lhes prender 

atenção. Já entre os respondentes que disseram depender do que se lê parece 

haver uma ideia melhor de que os livros contemporâneos também são literatura, 

embora alguns tenham levado as respostas para o mesmo caminho dos que não 

leem: ñNa maioria das vezes sim, apesar da linguagem ser bastante arcaica em 

algumas obrasò. E dentre os que consideram a leitura de textos liter§rios uma 

atividade prazerosa, destacou-se uma resposta: ñConsidero, desde que [h]aja uma 

adaptação bem feitaò19 ï o que, mais uma vez, fortalece a ideia de que os alunos 

pensam ser textos literários apenas os integrantes do cânone escolar e consideram 

a linguagem um grande empecilho para suas leituras.  

 

                                                             
19

 Resposta subjetiva ao questionário aplicado ï questão número 44, respondente número 45. 
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Sobre o conceito de táticas, Burke (2008) afirma que Certeau pensava que os 

cidad«os comuns faziam suas escolhas ña partir de um repert·rio, criando novas 

combinações entre o que selecionavam e, igualmente importante, colocando em 

novos contextos aquilo de que haviam se apropriadoò. Tal reconstru­«o do cotidiano 

por meio da reutilização é conhecida como tática (p. 104, 105).  

 
Argumenta-se que, com o crescente número de livros tornou impossível 
para qualquer indivíduo ler mais que uma fração do total, os leitores 
reagiram inventando novas táticas, como selecionar, pular partes ou 
consultar o sumário ou índice para obter informações de um livro sem ter de 
lê-lo do começo ao fim. A ênfase sobre uma mudança súbita talvez seja 
exagerada, e é mais provável que os leitores usassem mais de um desses 
diferentes estilos de leitura, segundo o livro ou a ocasião (BURKE, 2008, p. 
83). 

Assim, importa pensar como os indivíduos agem para (não) fazer as leituras que 

lhes são cobradas. Dentre as últimas obras indicadas pela escola para leitura estão 

A Moreninha, A Hora da estrela, Dom Casmurro e Triste fim de Policarpo Quaresma. 

Com relação a esses livros, por exemplo, quando questionados como foi a leitura, 

apenas 31,50% declararam ter feito a leitura do texto integral, sendo que a maior 

parte ï 45,70% ï leu apenas alguns capítulos, outros leram resumos na internet, 

abandonaram após as primeiras páginas ou procuraram uma adaptação do texto, 

conforme gráfico abaixo. Dessa forma aparecem as maneiras como os alunos agem 

para driblar as (não) leituras dos livros indicados pela escola.  

 

Gráfico 14 ï Com relação ao último livro indicado pela escola, como foi a leitura: 
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A leitura de partes do texto parece prevalecer entre os estudantes da comunidade 

analisada. São maneiras utilizadas pelos que se recusam a ler o que não é de seu 

interesse. Não somente o tipo de leitura parece influenciar as decisões dos 

estudantes, mas também a materialidade do texto, ou seja, questões como capa, 

paginação, gravuras e protocolos de leitura diversos. Trataremos disso na próxima 

seção.  

 

 

 

4.4 MATERIALIDADE DO TEXTO  

 

Os autores não escrevem livros: não, eles escrevem textos que outros 
transformam em objetos impressos (CHARTIER, 2002, p. 71). 

 

Parece-nos importante pensar nessa afirmação de Chartier em epígrafe de seção, 

pois contra uma representação elaborada pela própria Literatura, segundo a qual o 

texto existe em si mesmo, independentemente de qualquer materialidade, deve-se 

lembrar que não há texto fora do suporte que o dá a ler (ou a ouvir) e que não há 

compreensão de um escrito, seja qual for, que não dependa das formas nas quais 

ele chega ao seu leitor (CHARTIER, 2002, p. 71). Ou seja, as formas como o texto 

se apresenta influenciam os modos de ler. Para nossa pesquisa não podemos 

desconsiderar a materialidade dos textos apresentados, pois percebemos que a 

qualidade da capa, do material em que as obras estudadas são produzidas, as 

formas de apresentação evidenciam práticas dos leitores, uma vez que influenciam 

suas escolhas, conforme discutiremos no capítulo seguinte ao tratarmos do grupo 

focal. Dos alunos investigados, 33% afirmam prestar atenção na qualidade e 

espessura do papel, cor, margens e facilidade de manuseio, sendo que 53,30% 

prestam atenção algumas vezes e 13% nunca se atentam para esses aspectos da 

materialidade do texto, conforme gráfico abaixo. Esses índices confirmam, portanto, 

que as formas de apresentação do texto são importantes para muitos e ï a nosso 

ver ï podem influenciar diferentes maneiras de ler. 
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Gráfico 15 ï (Procad) Quando lê em suportes impressos, você presta atenção a 

aspectos como qualidade do papel, gramatura (espessura) do papel, coloração do 

papel, margens, contraste entre fundo/texto, facilidade de manuseio? 

 

 

O trabalho do autor não se encerra em si, visto que na forma como o texto se 

apresenta há participação de uma equipe editorial, prova disso são os processos de 

produção de O cortiço em HQ e de O cortiço da cole­«o ñ£ s· o come­oò, obras que, 

conforme discutimos, passam pelas mãos de diferentes pessoas até o produto final.  

Faz-se necessária, portanto, a separação entre dois dispositivos: 

 
os que decorrem do estabelecimento do texto, das estratégias de escrita, 
das intenções do autor; e os dispositivos que resultam da passagem a livro 
ou a impresso, produzidos pela decisão editorial ou pelo trabalho da oficina, 
tendo em vista leitores ou leituras que podem não estar de modo nenhum 
em conformidade com os pretendidos pelo autor (CHARTIER, 2002a, p. 
127). 

 

O autor destaca que o efeito produzido pelo texto em um leitor não depende 

absolutamente da materialidade que o sustenta, mas que esta contribui de forma 

decisiva para modelar as antecipações do leitor frente ao texto e ainda para atrair 

públicos inéditos (CHARTIER, 2002, p. 71), as histórias em quadrinhos são exemplo 

máximo disso, uma vez que as imagens trabalham juntamente com o texto para 

proporcionar a interpretação do leitor, auxiliam na interpretação do texto e parecem 

ser bons atrativos, visto que a existência de diversas histórias em quadrinhos atrai 

muitos leitores ï o que veremos no capítulo seguinte durante as ponderações acerca 

do grupo focal. Logo, podemos perceber a importância de uma capa bem feita, de 

uma edição com papel diferenciado, de ilustrações bem impressas para os livros que 
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as contém; tudo isso pode ter grande importância para o processo de intelecção ou 

para uma decisão de consumo do objeto cultural. 

 

Corroborando com Chartier, Regina Zilberman (2013) também discute a 

materialidade do texto afirmando a importância em considerarmos a inclusão da 

figura do editor na passagem do oral para o escrito. Este, por sua vez, se alia a 

outros profissionais da imprensa, vinculados também à produção do livro (tipógrafo, 

impressor, livreiro) que conferem ñmaterialidade ¨ obra publicada e difundidaò (p. 

143). 

A voz e os gestos, mais voláteis, são substituídos pelo papel e pela tinta, 
mais duráveis; ao texto é conferida uma permanência de que não usufruem 
os sujeitos responsáveis por sua enunciação original, a não ser os que o 
papel registra, como os nomes do autor e do impressor (ZILBERMAN, 2013, 
p. 143).  

 
 

A autora afirma que o estudo da materialidade do texto reivindicado por Roger 

Chartier não pode ser ignorado. Considerá-la, no entanto, apresenta algumas 

implicações: ao mesmo tempo em que a reconhecemos, devemos perceber sua 

volatilidade, uma vez que de acordo com os modos de transmissão, sua forma se 

altera ï as diferentes edições e, mais ainda, as diferentes versões de uma obra 

adaptada parecem alterar a essência da obra ï; o texto precisa de identidade fixa, 

pois se caracteriza por sua mutabilidade constante; a materialidade não fica limitada 

à voz ou ao papel (componente físico do produto), embora os mesmos não possam 

ser ignorados; ñaspectos circunstanciais comp»em a materialidadeò (p. 144). 

 

Não podemos ser ingênuos e pensar que não há produções intencionalmente 

direcionadas a determinado tipo de público, até mesmo por uma necessidade 

mercadológica. Parece ser importante considerar que  

 
os dispositivos formais ï textuais ou materiais ï inscrevem em suas próprias 
estruturas as expectativas e as competências do público que visam, 
portanto, organizam-se a partir de uma representação da diferenciação 
social (CHARTIER, 2002, p. 76). 

 

Conforme discutimos, é essencial pensarmos na representação de leitor que os 

criadores dessas edições adaptadas têm. Inclusive, a que para nós não deixa 

dúvidas é a que trata dos perfis de novos leitores a quem a versão O cortiço da 
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cole­«o ñ£ s· o come­oò ® direcionada ï a leitores iniciantes, com acesso irregular à 

escolaridade; aos alunos que estão entrando na adolescência ou aos que estão 

sendo alfabetizados; ou ainda aos que retomam os estudos. Ou seja, os editores 

dessa coleção parecem ter bem demarcados os tipos de leitor para quem seu texto 

é produzido, embora no próprio site da editora haja controvérsias, conforme 

discutimos anteriormente. Isso não quer dizer, todavia, que esses leitores ou que 

apenas esses leitores se apropriarão desse objeto cultural, uma vez que a biblioteca 

da escola campo possui alguns desses exemplares e está inserida em uma 

comunidade em que prevalece o Ensino Médio para alunos com idade regular que 

podem ter acesso à referida obra.  

 

Seja por meio de paratextos, diferentes formas de encadernação, capas luxuosas ou 

pelo próprio texto inscrito na obra, parece haver sempre uma intencionalidade. Não 

somente do autor, mas do revisor, do diagramador, do editor e de qualquer pessoa 

pela qual passa a produção de um livro. Prova disso é a corrida editorial para fazer 

adaptações a partir de textos literários quando o PNBE começou a lançar os editais 

para tal, conforme já discutimos. 

 

Quando questionados se sabem o que é ou já leram alguma adaptação, 46% dos 

alunos afirmam não conhecerem nenhum texto adaptado. O que acontece, 

entretanto, é que muitos podem até já ter lido alguns desses textos sem saber que 

os mesmos partiram de obras que foram base para sua construção. Dentre os que 

sabem o que é uma adaptação, 23% nunca leram e 27% dos respondentes já leram 

algum texto desse tipo. Os que leram têm opiniões diversas: alguns acham o texto 

muito curto, outros preferem as adapta­»es aos textos ñoriginaisò e ainda h§ uma 

minoria que prefere o texto integral. As opiniões, portanto, são diversas, vão desde 

os que não gostaram, em função do texto excessivamente resumido até os que 

gostaram muito devido ao melhor entendimento da linguagem. Podemos observar os 

resultados no gráfico abaixo. 
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Gráfico 16 ï Você sabe o que é uma adaptação literária? Já leu alguma? 

 

 

 

O que temos discutido até aqui com relação às adaptações literárias e ao tipo de 

leitura que parte dos alunos busca se confirma com as questões expostas no gráfico 

abaixo. Quando perguntamos qual modalidade de adaptações mais atraem o aluno, 

a maioria ï 40,20% respondeu que é a adaptação de reescrita do texto-base em 

linguagem atual/contemporânea, mas mantendo a extensão. Ou seja, parte dos 

alunos gosta das histórias dos textos canônicos, mas acha que eles deviam ser 

atualizados, principalmente no que diz respeito à linguagem. Os livros que não 

sofrem cortes e reduções também parecem ser os preferidos dentre os leitores.  
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Gráfico 17 ï Modalidades de adaptações literárias que mais o atraem: 

 

 

Ainda sobre as práticas de leitura dos alunos relacionadas às adaptações literárias, 

quando perguntamos se escolheriam ler um texto integral ou uma versão adaptada, 

41 respondentes preferem a adaptação e dentre os motivos destacam-se a 

linguagem de mais fácil entendimento e o texto menos extenso.  Entre 8 alunos 

encontram-se os que não sabem, não escolheriam nenhuma versão ou os que 

afirmam depender do livro que leem. Empatados com os representantes das 

adaptações literárias, encontram-se 41 alunos que preferem a vers«o ñoriginalò, um 

deles, inclusive, escritor com livro em vias de publicação ï esses consideram a 

importância de não se perder a história contada pelo autor da obra, a linguagem e 

contextos históricos. Dois alunos gostariam de ler ambos os livros para poder 

comparar.   

 

 

4.5 MANEIRAS DE LER 

 

Contra a ideia de que o texto possui o sentido pretendido por seus autores e 

editores, Chartier (1999) defende que a leitura é sempre um processo de 

apropriação, invenção e produção de significados (p. 77). O leitor nas palavras de 

Michel de Certeau, circula ñnas terras alheiasò, ® um n¹made ñca­ando por conta 
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pr·pria atrav®s dos camposò (2011, p.270). Esse leitor com capacidade criativa 

desloca e subverte o que o livro lhe tenta impor. Chartier (1999) destaca, no entanto, 

que essa liberdade não é absoluta. 

 
Ela é cercada por limitações derivadas das capacidades, convenções e 
hábitos que caracterizam, em suas diferenças, as práticas de leitura. Os 
gestos mudam segundo os tempos e lugares, os objetos lidos e as razões 
de ler. Novas atitudes são inventadas, outras se extinguem. Do rolo antigo 
ao códex medieval, do livro impresso ao texto eletrônico, várias rupturas 
maiores dividem a longa história das maneiras de ler. Elas colocam em jogo 
a relação entre o corpo e o livro, os possíveis usos da escrita e as 
categorias intelectuais que asseguram sua compreensão (CHARTIER, 
1999, p. 77). 

 

As maneiras de ler, para Chartier (1999), modificaram-se ao longo dos séculos e as 

normas de comportamento receberam exigências intensificadas entre os séculos 

XVI e XIX. Assim, nas bibliotecas encontramos um comportamento regulado; os 

lugares onde se lê devem ser separados dos lugares de divertimento. O dito 

processo de civilização obriga as pessoas a censurarem movimentos e controlarem 

suas condutas (p. 78).  

 

Em contrapartida, encontramos também uma liberdade de leitura a partir do século 

XVIII, o que podemos perceber por meio de imagens de leitores na natureza, leitores 

andando, aqueles que leem na cama, enquanto pelo menos nas imagens, vemos 

que os anteriores ao s®culo XVIII liam sentados e im·veis. ñO leitor e a leitora do 

século XVIII permitem-se comportamentos mais variados e mais livres ï ao menos 

quando s«o colocados em cena no quadro ou na gravuraò (CHARTIER, 2008, p. 78, 

79). 

 

Quando questionados sobre o lugar predileto para lerem livros de literatura, 64% dos 

sujeitos da pesquisa julgam o quarto o melhor lugar, contra 24% que alegam ler em 

qualquer lugar. Acreditamos que isso se deva ï ainda ï à necessidade de 

concentração para a leitura ser compreendida.  
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Gráfico 18 ï (Valtão) Qual o seu lugar preferido para ler livros de literatura? 

 

 

Chartier (1999) destaca que as fotografias e os vídeos surpreendem os leitores pela 

objetiva e permitem que vejamos práticas de leitura menos controladas. Já a pintura 

mobiliza os leitores em práticas convencionalmente pré-estabelecidas, que liam nos 

gabinetes, nos escritórios, etc. Não se pode, no entanto, inferir que todos os leitores 

lessem ou que todos leem de igual forma. O importante, para o autor, é medir a 

distância entre o que pode ser representado e as práticas reais (p. 79).  

 

Com o passar dos anos, podemos dizer que ñpr§ticas n«o leg²timas e mais 

espontâneas encontram-se representadas, enquanto, antes, elas não entravam nos 

códigos e temas da representa­«oò (CHARTIER, 1999, p. 82). Isso porque, de 

acordo com o autor, a maior liberdade dos gestos liga-se à democratização do 

acesso, à representação e a papeis outrora separados (p. 84). 

As práticas se modificam, entretanto, embora haja forte avanço das tecnologias na 

atualidade, parece que os arquivos digitais ainda não podem e talvez nunca possam 

substituir o livro impresso. Isso se confirma quando investigamos os suportes de 

leitura mais utilizados pelos cidadãos do nosso século, uma vez que tanto pais 

quanto filhos têm o hábito de ler no suporte impresso. Observamos os hábitos dos 

pais no gráfico 19 e dos filhos no gráfico 20 que seguem: 
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Gráfico 19 ï (Valtão) Suporte textual mais usado pelos pais para a leitura: 

 

 

 

Gráfico 20 - (Procad) Você prefere ler livros impressos ou eletrônicos? 

 

Dentre as leituras feitas pelos pais, todavia, não se destacam os livros literários, mas 

sim os jornais, vindo em segundo lugar os livros religiosos, revistas, e-mail, torpedo 

sms e textos da internet, evidenciando que ï embora prefiram ler no papel ï a 

tecnologia se mostra presente no cotidiano da maioria deles. As leituras dos jornais 

reforçam a preocupação dos pais em se manterem informados, enquanto a leitura 

dos textos religiosos evidencia que os pais estão inseridos em um campo diferente 

do escolar, sendo diversos seus interesses. Dessa forma, os alunos terão, na 

escola, um diálogo com a Literatura que não será promovido em suas casas. O 

próximo gráfico apresenta esses dados: 
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Gráfico 21 ï (Valtão) Se seus pais têm o hábito de ler, o que eles leem?  

(valores absolutos) 

 

 

As práticas se modificam, bem como o registro das mesmas, no entanto, vale 

ressaltar o que Chartier (1999) afirma sobre a existência ou não de leitores em 

determinadas ®pocas. ñH§ leitores em Roma, na Mesopot©mia, no s®culo XX. £ uma 

invariante, sempre se leu ou nunca se leu o suficiente, isto depende do ponto de 

vistaò (p. 91). Assim sendo, podemos ver que a exist°ncia de (n«o) leitores n«o 

pertence apenas ao nosso século: sempre haverá pessoas que leem e que não 

leem. Chartier (1999) afirma haver uma série de práticas que criam uma tensão, mas 

deve-se considerar que 

 
as experiências individuais são sempre inscritas no interior de modelos e de 
normas compartilhadas. Cada leitor, para cada uma de suas leituras, em 
cada circunstância, é singular. Mas esta singularidade é ela própria 
atravessada por aquilo que faz que este leitor seja semelhante a todos 
aqueles que pertencem à mesma comunidade (CHARTIER, 1999, p. 92). 

 

Prova disso são as indicações de leitura que ocorrem entre os integrantes da escola-

campo. Ainda que não sejam maioria, os mediadores de leitura têm importante papel 

nas decisões de seus amigos em relação ao que irão ler. Podemos perceber no 

quadro abaixo que a maioria dos livros citados encabeça a lista de livros atuais, 

muitos deles Best Sellerôs e sagas que fazem sucesso no mercado ï inclusive as 

que viraram filme ï no momento. Dentre os livros mais lidos destacam-se A culpa é 

das estrelas, Azul da cor do mar, Paix«o sem limites, Rangerôs Ordem dos Arqueiros 

e Como eu era antes de você, os dois livros que se transformaram em filmes 
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evidenciam a influência não somente dos amigos que são mediadores de leitura, 

mas também do mercado que investe em marketing pesado para a divulgação 

desses produtos. Segue tabela com as obras citadas pelos alunos. 

 

Tabela 4 ï Lista de obras sugeridas ou lidas atualmente 

Última obra sugerida aos 
amigos 

Última obra sugerida pelos 
amigos 

Obra que está lendo 
atualmente 

A Bailarina Fantasma A casa das orquídeas A hora da estrela 

A Batalha do apocalipse A coroa 
A menina que colecionava 
borboletas  

A cabana A menina que roubava livros  Alice no País das Maravilhas  

A Culpa é das estrelas  Azul da cor do mar  As Vantagens de ser Invisível 

A guerra dos tronos  Boneca de Ossos  Azul da cor do mar  

A moreninha Caçador de pipas Capitães de Areia 

A Seleção Como eu era antes de você Cinquenta tons de cinza 

A Seleção  Dom Casmurro  Dom casmurro 

Bíblia Jardim de Inverno Livro de jó  

Brotherband 
Memórias póstumas de Brás 
Cubas 

Milênio 

Cante para eu dormir  Minha vida agora Minha vida fora de série 2 

Cartas entre amigos Não se iluda não O homem perfeito  

Cavaleiro de Bronze  O lado bom da vida 
O Mínimo que Você Precisa 
Saber Para Não Ser Um Idiota  

Como eu era antes de Você O Vendedor de Sonhos  Perdido em Marte 

Desafio Os sete Ranger's Ordem dos Arqueiros 

Eles eram iguais a você. P.S.: Ainda amo você  Romeu e Juilieta 

Épocas de morangos Perdido em Marte The walking dead 

Eu odeio te amar  Se eu ficar  Um amor de mentira  

Fazendo meu filme  
 

Vinte Mil Léguas Submarinas 

Não se apega não     

Não se iluda não     

O Amor é um pássaro Vermelho     

O Auto da Barca do Inferno     

O caçador de pipas     

O Estrangeiro      

O Nascimento da Tragédia     

O senhor da chuva     

Paixão sem limites     

Ranger's ordem dos arqueiros     

Romeu e Julieta     

Saga Hush Hush     

Um amor para recordar     
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O que muda ao longo dos períodos, é que os recortes das comunidades não são 

ñregido[s] pelos mesmos princ²piosò. Assim, entre os s®culos XIX ou XX, o recorte 

resulta das ñdivis»es entre as classesò que passam por diferentes processos de 

aprendizagem, com escolarização mais longa ou não, dependendo da classe social 

do sujeito, o que vai acarretar em um domínio mais seguro (ou não) da cultura 

escrita.  

 

Há ainda, no século XVIII, que se observar as diferenças entre estes leitores que 

primavam pela memorização do texto, ou seja, leitores que reliam um mesmo 

conteúdo diversas vezes e na modernidade, os leitores que estão interessados 

sempre em algo novo. Dessa forma, devemos pensar que há técnicas e modelos de 

leitura que organizam as práticas de determinadas comunidades em determinadas 

épocas (CHARTIER, 1999, p. 92).  

 

Hoje as técnicas mudaram ï muitos ainda leem, entretanto, com o surgimento da 

internet, o processo de leitura parece ter se tornado mais dinâmico. Conforme já 

discutimos, em fun­«o do excesso de oferta dos textos, o ñpular p§ginasò parece ter 

se tornado mais frequente. Quando questionados, por exemplo, sobre a frequência 

com que leem livros impressos integralmente, 43,50% dos alunos diz ser raramente, 

enquanto 5,40% nunca leem ï o que ï para nós ï também é reflexo desse avanço 

tecnológico e da dinâmica da vida moderna em que os jovens são bombardeados 

por informações e parte deles não têm paciência para leituras que gastem seu 

tempo.  

 

Gráfico 22 - (Procad) Com que frequência lê livros impressos integralmente?  
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Dentre os livros mais lidos aparecem com 31,50% os de ficção e não ficção, em 

segundo lugar, com 20,70%, os livros de ficção somente e 7,60% leem livros de não 

ficção ï o que forma um total de 59,80% de alunos que têm contato com o objeto 

cultural livro.  Uma parcela de 40,20%, entretanto, reforça não ler ou ler raramente, 

conforme gráfico que segue.  

 

Gráfico 23 ï (Procad) Qual categoria é predominante quanto aos livros que você lê? 

 

 

 

Como gêneros mais lidos aparecem o romance, seguido pelos quadrinhos, pelos 

livros de ficção e pelas postagens de rede social. Logo após aparecem conto e 

crônica. O que confirma que ï embora muitos não reconheçam ï a leitura literária 

faz parte do cotidiano dessa comunidade, conforme podemos confirmar no gráfico 

que segue. 
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Gráfico 24 ï (Procad) Que gênero você mais lê no geral? 

(valores absolutos) 

 

 

Quando questionamos os alunos acerca de suas leituras espontâneas, continuam a 

confirmar-se a média acima de 30% de estudantes que não leem ou leem muito 

raramente, com o que podemos entender que esses alunos não têm práticas de 

leitura de textos literários fora da escola ï não que eles não leiam, uma vez que 

raros são os que não utilizam o celular para se comunicarem, mas não efetivam 

leituras de livros de Literatura.  
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Gráfico 25 ï (Procad) Quanto às suas leituras espontâneas (ou seja, que não são 
leituras obrigatórias: as leituras que você escolhe livremente, por prazer), qual 
categoria é predominante? 

 

O uso da biblioteca escolar se mostra presente na vida de apenas 15,20% dos 

alunos, sendo que a maioria deles adquire por outros meios os livros que leem, seja 

com empréstimos entre amigos, ou até mesmo pela compra ï que pode ser feita por 

eles mesmos ou pelos pais. Há aqueles também que são presenteados com os 

livros que leem.  

 

Gráfico 26 ï (Valtão) Como você tem acesso aos livros de literatura que lê: 

 

A leitura de livros de Literatura ocorre raramente para 51,10% dos sujeitos da 

pesquisa e às vezes para 30,40%. Isso nos mostra que ainda há uma barreira muito 

grande quando se fala da leitura de textos literários. Não podemos, entretanto, 
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desconsiderar que no entendimento de grande parte desses estudantes há ainda a 

noção de que livros literários são apenas os integrantes do cânone escolar ï os 

quais muitos julgam chatos, cansativos e com linguagem arcaica.  

 

Gráfico 27 ï (Valtão) Com que frequência você costuma ler livros de Literatura? 

 

 

A leitura ao longo dos séculos passou por processos que vão desde a falta (onde 

havia poucas publicações e o livro era restrito apenas a pequena parcela da 

sociedade) até o excesso de oferta. Não podemos afirmar com precisão que os 

jovens do mundo contemporâneo afastam-se da leitura. O que tem acontecido é que 

eles leem coisas diferentes do que é proposto pelo cânone escolar. Chartier (1999) 

define as leituras desses textos em massa procurados pelos jovens, conforme já 

mencionamos, como ñleituras selvagensò que est«o ligadas a objetos de ñfraca 

legitimidade culturalò. Ent«o n«o nos cabe questionar se essas s«o ou n«o leituras, 

mas segundo o autor, devemos nos apoiar sobre essas ñpr§ticas incontroladas e 

disseminadas para conduzir esses leitores, pela escola, mas também sem dúvida 

por m¼ltiplas vias, a encontrar outras leiturasò. £ importante, portanto utilizar o que ® 

rejeitado pela escola tradicional para que o aluno use esses textos como suporte 

para leituras mais densas e ñmais capazes de transformar a vis«o do mundo, as 

maneiras de sentir e de pensarò (p. 104).  

 

Pensamos que algumas adaptações podem ser muito úteis para criar pontes que 

possibilitem o conhecimento dos textos integrais, para que os alunos possam, dessa 
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forma, ter contato com o cânone escolar, ainda que venham ñrenov§-lo ou subvertê-

loò conforme afirma Dalvi (2013), os estudantes devem ter contato com as obras 

indicadas pelo currículo escolar ï e as leituras de adaptações podem ser elas 

mesmas experiências significativas e podem ser, também, porta de entrada para 

textos de mais difícil iniciação (como aqueles do cânone escolar mais tradicional).  
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CAPÍTULO 5 

                 5 DIÁLOGO COM GRUPO FOCAL  
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eu 
quando olho nos olhos 

sei quando uma pessoa 
está por dentro 

ou está por fora 
 

quem está por fora 
não segura 

um olhar que demora 
 

de dentro do meu centro 
este poema me olha 

 
Paulo Leminski, Toda Poesia, 2013, p. 35. 
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A fim de completarmos nossos dados de pesquisa e abordarmos mais 

profundamente as práticas, apropriações e representações de leitura da comunidade 

em que este trabalho se insere, escolhemos a metodologia do grupo focal 

constituído inicialmente por nove alunos. Tal amostragem foi selecionada a partir 

das respostas a algumas perguntas do questionário, dentre elas: se o aluno indica 

livros para seus amigos ou se algum amigo faz indicações de leitura para eles; se 

eles se consideram leitores e se aceitariam participar da continuidade da pesquisa. 

Escolhemos, portanto, dentre os 60,90% de alunos que aceitaram participar da 

continuidade da pesquisa três estudantes entre os que se consideram leitores20, três 

entre os indicados pelos amigos como mediadores de leitura e três entre os que se 

declararam não leitores. 

 

Optamos pelo grupo focal, uma vez que, conforme já discutimos aqui, Veiga e 

Gondin (2011) consideram que esse método de pesquisa serve para criar condições 

aos participantes para que possam fazer parte do processo de construção de 

conhecimento (p. 8). O grupo focal ñapresenta-se como uma possibilidade para 

compreender a construção das percepções, atitudes e representações sociais de 

grupos humanos acerca de um tema espec²ficoò (VEIGA, GONDIN, 2011, p. 8). 

 

Conforme orientação dos autores, reservamos ï com ajuda da pedagoga da escola 

campo ï um espaço especial comum ao grupo de participantes. Foram ao todos dois 

encontros: o primeiro na biblioteca da escola e o segundo na sala de informática.   

 

Para registrarmos todos os gestos, falas e comportamentos, gravamos os dois 

encontros em MP4 e MP3, os arquivos foram posteriormente transcritos no ANEXO 

D desta pesquisa e estão armazenados em HD externo. Os nomes aqui escritos são 

fictícios e foram escolhidos pelos próprios participantes da pesquisa, a fim de que 

estes tivessem suas identidades resguardadas.  

 

No primeiro encontro entregamos para cada aluno um Termo de Consentimento 

Livre e Esclarecido e um Termo de Assentimento para que os responsáveis e eles 

                                                             
20

 Entre os 92 alunos da pesquisa, 36 se declararam leitores, 52 não leitores e 4 disseram que leem 
esporadicamente. Esses dados, entretanto, são subjetivos, uma vez que a definição do que seria um leitor não é 
a mesma, em função dos diferentes parâmetros adotados pelos sujeitos.  
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mesmos consentissem participação na pesquisa. Colocamos os livros disponíveis 

sobre a mesa em torno da qual todos se sentaram. 

 

Figura 19 ï Livros sobre a mesa para escolha dos alunos 

 

Fonte: Arquivo da autora. 

 

Os nove alunos pré-selecionados participaram do primeiro encontro, sendo: três 

leitores (Mellie, Carolina e Will), três não leitores (Capitu, Daniela e Bruce) e três 

mediadores de leitura (Kira, Khell e Pietra Pasolini). Foram instruídos sobre 

questões básicas da pesquisa e negociaram entre si os livros21 sobre a mesa (três 

exemplares de O cortiço ï coleção é só o começo (2009); três exemplares de O 

cortiço em HQ (2010) e três exemplares de O cortiço na versão integral (2014)). 

Curiosamente, os mediadores de leitura escolhem ï ou tentam escolher ï as 

versões adaptadas: Khell escolhe a HQ (justificando já ter lido o texto integral de O 

cortiço duas vezes); Pietra Pasolini tenta pegar a versão adaptada, mas Bruce  

passa à sua frente então ela fica com a versão integral; Kira manuseia a versão 

integral, mas desiste pegando os quadrinhos. Tais escolhas nos deixam a percepção 

de que ï salvo Khell que é não somente leitor, mas também escritor ï os textos 

densos intimidam até os que se enquadram como leitores e/ou mediadores de 

leitura. Entre os leitores, Will escolhe a versão com texto integral, Mellie o texto 
                                                             
21

 Os livros disponibilizados aos participantes do grupo focal foram adquiridos especialmente para a pesquisa, 
uma vez que a biblioteca escolar dispunha apenas de um exemplar de cada uma das versões.  
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adaptado e Carolina (que depois desiste da pesquisa) escolhe também o texto 

adaptado. Por fim, entre os não leitores, sobra para Capitu o livro com texto integral 

(ela se mostra bastante desmotivada com isso e depois de alguns dias desiste da 

pesquisa), Daniela escolhe os quadrinhos e Bruce consegue ficar com o texto 

adaptado. Percebemos que há uma forte preferência pela história em quadrinhos e 

ficam muito animados os que conseguiram escolhê-las.  

 

No segundo encontro não compareceram Carolina e Capitu que foram, em 

consequência disso, eliminadas da pesquisa. Vale ressaltar que, antes de desistir, 

Capitu gentilmente nos procurou duas vezes para dizer que lia o texto (versão 

integral) e não entendia nada do que lia, sempre precisava voltar as páginas, mas 

mesmo assim não conseguia assimilar as ideias do texto e desistiu de participar. 

Carolina estava doente no dia do segundo encontro. Parece que a perspectiva de 

Dalvi (2013) com relação aos alunos do Ensino Médio se confirma em Capitu, uma 

vez que ela não consegue entender uma leitura mais complexa e não consegue 

ñperceber elementos b§sicos da leituraò (p. 74). 

 

Segundo critérios de Vieira e Gondin (2011), reunidos os sete participantes que não 

desistiram da pesquisa, passamos às etapas do grupo focal com roteiro previamente 

elaborado ï apêndice C. Pedimos que cada sujeito se apresentasse, explicamos 

detalhes do que seria feito naquela oportunidade e a dinâmica de participação. 

Recolhemos os termos de consentimento e assentimento e seguimos as demais 

etapas pré-estabelecidas para que pudéssemos conhecer melhor as práticas, 

apropriações e representações de leitura desses estudantes frente à versão da obra 

escolhida no primeiro encontro.  

 

Os primeiros a responderem os questionamentos foram Bruce e Mellie que 

escolheram e leram a versão de O cortiço adaptado pela cole­«o ñ£ s· o come­oò. 

As impressões de Bruce são diferentes das de Mellie com relação à leitura: 

enquanto aquele acha que o livro se mantém fiel ao ñoriginalò, esta julga uma leitura 

muito rápida que não corresponde às suas expectativas. Ambos não tiveram 

dificuldades para entender o texto e afirmam terem ficado com vontade de conhecer 

o original para ver como é a história de verdade. Os alunos consideram a adaptação 
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em questão muito resumida e Bruce afirma nunca ter lido uma obra adaptada, 

enquanto Mellie disse já ter lido ñA Moreninhaò.  

 

Lemos para Mellie e Bruce um trecho das páginas iniciais do livro segundo o qual o 

objetivo da editora é diminuir a distância entre livro e leitor. Perguntamos então se a 

obra cumpre o papel de uma leitura prazerosa. Enquanto Bruce afirma que gostou 

de ler o livro; Mellie diz já ter lido livros melhores, não tendo ficado tão 

impressionada. Vale ressaltar que Bruce se declarou não leitor nas respostas ao 

questionário, já Mellie diz ser leitora, o que para nós pode confirmar de um lado a 

preferência pelos textos curtos do primeiro e de outro lado a não satisfação com 

uma leitura rápida pela segunda. Ambos consideram que a leitura lhes deu vontade 

de conhecer a versão integral.  

 

Sobre as cenas que mais chamaram atenção, Bruce julga ter sido a 

ñhomossexualidade entre garotasò, sendo Jer¹nimo seu personagem preferido; 

enquanto Mellie afirma ser a submissão de Bertoleza com relação à João Romão, 

sendo Pombinha sua personagem predileta. 

 

Passamos à terceira etapa do grupo focal onde têm vez Khell (escritor, mediador de 

leitura), Kira (mediadora de leitura) e Daniela (não leitora). A versão escolhida por 

eles, conforme já discutimos aqui, foi O cortiço em HQ. Quando questionados sobre 

o que acharam da obra, as respostas foram as seguintes: 

 

Khell ï Vamo lá então. A obra, por mais que tenha achado ela muito corrida 
em relação à obra integral, eu acho que ela ficou muito bem ilustrada, os 
textos também ficaram muito bem adaptados para uma linguagem mais 
atual, uma linguagem mais fácil de se entender. Então eu, particularmente, 
gostei da versão em HQ, eu achei ela muito boa em relação à obra original.  
 
Kira ï Eu achei uma versão muito interessante. Se você colocasse para eu 
escolher entre essa versão e a versão original, eu iria escolher essa, porque 
é uma versão colorida, né. E tem como você visualizar melhor os 
personagens, até a personalidade dos personagens. E me despertou o 
interesse de ler a obra original, porque eu fiquei curiosa, porque é uma 
versão bem resumida mesmo, então eu queria ver como é que é a obra 
completa.  
 
Daniela - O legal da história ser em quadrinhos é que a gente imagina como 
o autor quis trazer pra gente os personagens, cenários...   
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Khell, como havíamos dito, é leitor e escritor, já tendo lido O cortiço na versão 

integral duas vezes. Destaca os pontos positivos da história em quadrinhos, 

afirmando que a materialidade da obra, conforme preconiza Chartier, é relevante, 

uma vez que as ilustrações são bem feitas e a linguagem bem adaptada. Kira ï que 

é leitora ï ressalta a importância das cores na HQ, o que chama sua atenção 

enquanto leitora e Daniela toca no ponto da representação feita pelo ilustrador a 

partir do texto integral, o que, para nós, é um fato curioso, uma vez que as diversas 

versões disponíveis no mercado representam um mesmo personagem de diferentes 

formas. Percebemos aqui o que parece um problema, uma vez que com a leitura da 

HQ, a imaginação do leitor pode vir a ser guiada pelas intenções do roteirista e do 

ilustrador, uma vez que o que antes era uma ideia passa a ser uma imagem cuja 

interpretação não pode ser tão amplamente subtendida, desviada, moldada pelo 

leitor, pois ela está na linguagem não verbal.  

  

Quando questionados sobre as dificuldades de leitura, todos os participantes alegam 

ser o livro muito bom e afirmam que não detectaram dificuldades. 

 

Khell ï Eu, sinceramente, não achei dificuldade nenhuma durante a leitura 
pelo fato de que além de ser uma obra com uma leitura mais fácil para os 
leitores que [es]tão conhecendo a obra nos dias de hoje, ela também, 
qualquer lacuna que deixa aberta pelo diálogo ou pela narração é 
completada pela imagem, pela ilustração, tornando a leitura mais dinâmica 
e mais prazerosa. Acho que a HQ cumpre melhor sua função do que a 
edição que é só texto, acho que ela conseguiu cumprir sua tarefa de uma 
forma mais dinâmica, mais completa.  
 
Kira ï Eu também não tive dificuldades, muito pelo contrário, quanto mais 
eu lia, mais me dava vontade de ler, tanto que eu li sem parar, eu não fiz 
pausas como em um livro comum onde você lê um capítulo e para. Aqui eu 
li direto. 
 
Daniela ï Eu também não tive dificuldade nenhuma, achei o livro bem 
rápido de ler.  

 

 A fala de Khell aqui é fundamental para nossa questão de pesquisa, uma vez que o 

aluno confirma ser a HQ melhor cumpridora de sua função do que a versão 

adaptada com texto apenas. Isso porque a história em quadrinhos tem a 

possibilidade de completar seu discurso com as imagens quando o texto por si não 

consegue passar a mensagem (conforme já discutimos quando falamos de nossas 

próprias percepções sobre a edição em HQ).  
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Quando questionados se tiveram vontade de conhecer o texto integral a partir da 

leitura das adaptações, também houve unanimidade, todos responderam 

afirmativamente. Khell inclusive afirmou ter feito o caminho contrário, uma vez que o 

texto integral instigou nele a vontade de conhecer as adaptações, sendo que a 

adaptação textual já havia sido lida por ele e só faltava a HQ. Kira disse que seria 

melhor ter conhecido primeiro o texto base para depois ler as adaptações e 

confirmar suas próprias impressões e Daniela também se interessou em conhecer o 

texto integral.  

 

O fato de existirem obras literárias dos cânones brasileiros em quadrinhos chamou 

muito atenção dos alunos, uma vez que nenhum deles jamais havia ouvido falar 

nessas adaptações. Kira inclusive disse ter a partir dessa leitura interesse de 

pesquisar outras obras do mesmo estilo. Isso comprova que o confronto das obras 

canônicas com as adaptações contemporâneas, conforme sugere Rouxel (2013, p. 

27), parece ser válido nas mediações de leitura em sala de aula para estimular a 

curiosidade pelos textos canônicos, uma vez que os próprios alunos consideraram 

essa leitura ñponte para o conhecimentoò ï nas palavras da editora Ática ï para a 

obra integral.  

 

A partir de mais uma afirmação da editora constante nas páginas iniciais da versão 

em HQ, perguntamos se de fato os personagens ganham vida nessa adaptação. 

Curiosamente, a história em quadrinhos parece ter agradado muito, uma vez que 

todos respondem afirmativamente. 

 

Khell ï Ganham pelo fato de que do jeito que eles, que eles narram as 
personagens, por mais que eles sejam, por exemplo, focados no João 
Romão que é o protagonista, você consegue perceber que tanto pelas 
ilustrações que parece que por mais que o foco esteja no ponto, os 
personagens continuam fazendo outras coisas, tendo outras ações. Tanto 
as lavadeiras, quanto os trabalhadores da pedreira, então ele dá essa 
dinâmica de forma que o livro é vivo. Como na versão integral, a versão 
original, dá ideia de que o cortiço tem vida, então ele manteve essa ideia no 
quadrinho.  
 
Kira- Eu acho a mesma coisa também, porque é como se fosse uma 
novela, tem as... não fica só focando em uma coisa. Sempre tem as pausas, 
sempre mostra cenas, outras cenas ao mesmo tempo, dá uma (balança a 
cabeça)... vida. 
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Daniela ï Eu também acho sim que os personagens ganham vida, porque 
como é ilustrado, dá pra ver as emoções deles e não só do personagem 
que tá falando na hora.  

 

Destacamos a impressão de Khell acerca da ideia de que, não somente as pessoas, 

mas também o cortiço tem vida tanto na versão com texto integral quanto na HQ. 

 

As cenas que mais despertaram interesse no grupo foram: a briga de Jerônimo e 

Firmo para Khell; para Kira foi a relação entre Pombinha e Léonie ï que, inclusive, 

deixou brecha para o não entendimento na versão em HQ, pois a participante 

esclarece que não havia compreendido o que aconteceu de fato no encontro das 

duas personagens até sua colega que leu o texto integral explicar; e, para Daniela, o 

principal ponto de atenção foi o tratamento dispensado à Bertoleza por João Romão. 

Dentre os personagens mais queridos destacam-se novamente Jerônimo e 

Pombinha. 

 

Temas como o regime escravista e a superlotação do cortiço, segmentação das 

classes sociais e as precárias condições de vida foram observados como pontos de 

atenção durante a leitura da HQ.  

 

Quando questionados sobre como imaginaram o cortiço antes da leitura, os sujeitos 

da pesquisa responderam que a ideia era bem diferente da proposta nos 

quadrinhos. Somente Khell afirma ter se aproximado mais da gravura impressa na 

HQ, sendo que não conseguia imaginar como encaixar a pedreira ao fim do cortiço, 

o que se torna mais claro com o recurso imagético dos quadrinhos. Todos julgam 

importante o uso das imagens para entendimento do texto, pois, uma vez que o 

espaço reservado para as falas é restrito, as imagens complementam o sentido.  

 

Khell ï A função da imagem seria completar aquilo que está sendo dito no 
texto, e respondendo à segunda pergunta, eu acho que sem a imagem com 
exatamente o texto que tá no quadrinho, ia ficar um pouco, meio sem nexo, 
porque tem algumas narrações que são feitas em cima do que tá 
acontecendo na imagem, então você teria que vir acompanhado dos dois, 
porque eles não poderiam ser separados, porque perderia completamente o 
sentido.  
 
Kira ï As imagens eu acho que elas são bem importantes pra realmente a 
gente conseguir imaginar. Quando nós lemos o livro normal, nós 
imaginamos de uma forma e quando pegamos a HQ, nós temos uma noção 
ainda muito melhor. E o que chamou muita atenção é que aqui tem muito 
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das expressões que eles fazem no rosto, então dá pra entender ainda mais. 
Eu também acho que separando imagem de texto o sentido muda. Não 
ficaria tão explicado. 
 
Daniela ï Eu também acho que só o texto dificulta um pouco nosso 
entendimento, e a ilustração, como traz a emoção das pessoas, facilita 
juntar tudo.  

 

Passamos então a ouvir Will e Pietra Pasolini, leitor e mediadora de leitura que 

ficaram com a versão integral de O cortiço. Will foi o único participante que não 

terminou a leitura do livro alegando falta de tempo em função das atribuições 

escolares.  

 

Destacam-se, em um primeiro momento, as dificuldades de leitura. Will afirma não 

estar inicialmente muito animado com a leitura, depois diz ter achado interessante. 

Pietra afirma ter ficado bastante confusa no início, em função da existência de 

muitos conflitos e diversos personagens.  

 

Pietra Pasolini ï Eu achei bem confuso o começo da história, porque 
começa a descrever um personagem e o que tá fazendo, do nada chega 
outro personagem às vezes para conversar e começa a descrever, depois 
volta ao que eles estavam fazendo. Que é a parte das lavadeiras, sempre a 
pessoa que estava ao lado dessa ficava descrevendo, ou ficava voltando a 
algum fato que aconteceu com essa pessoa, que marcou a pessoa no 
passado. Só que depois ao longo da história você vai se acostumando e vai 
entendendo o que ele quer dizer.  

 

Quando questionados ainda sobre as dificuldades durante a leitura, Pietra afirma 

serem as palavras muito difíceis ï ñtermos que j§ entraram em desusoò, retoma a 

confusão dos personagens enquanto Will também disse estranhar, em função de 

sempre ter lido o que ele chama de ñlivros de agoraò. As palavras são entendidas em 

função do contexto de acordo com Pietra Pasolini. Will afirma ter pesquisado 

algumas para conseguir entender completamente o texto lido. 

 

Quando questionados sobre a parte da qual mais gostaram, as opiniões divergem. 

Will responde ter sido a briga entre João Romão e Miranda em função do terreno ï o 

participante ressalta que gostaria de ver nos quadrinhos como essa parte está 

caracterizada ï Khell pede a palavra e explica que a cena do muro ficou muito 

melhor explicada na versão integral, e que a HQ deixou a desejar nessa parte ï até 

mesmo em função do pouco espaço para desenvolver o episódio. Já Pietra Pasolini 
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fala das brigas e tensões entre portugueses e brasileiros: Firmo contra Jerônimo e 

Rita contra Piedade. Os personagens mais queridos são novamente Jerônimo e 

aparece pela primeira vez Rita Baiana.  

 

Falando sobre o problema social que mais chamou atenção com a leitura de O 

cortiço, os participantes destacaram a falta de saneamento básico, a pobreza, a 

ganância e a sede por dinheiro. O retrato do Brasil daquela época para os alunos 

parece ser algo muito desorganizado, muitas pessoas vivendo tumultuadas e 

aglomeradas no cortiço com condições precárias de higiene.  

 

A imagem do cortiço e de Bertoleza que Pietra e Will têm em mente parece não 

confirmar as intenções do quadrinista. Isso comprova que as impressões dos 

leitores, as interpretações e representações de leitura são múltiplas e variadas, 

dependendo do que se lê, de quem lê e de como se lê.  

 

Will ï A tá... imagino... Pera aí... São um monte de... No começo eu achei 
que era... eram umas duas casas só, aí no decorrer da história eu fui 
imaginando um monte de casas, a casa do Miranda e mato e a pedreira 
atrás. Só isso. E a Bertoleza imaginei ela uma pessoa simples. É... roupas 
esfarrapadas, não esfarrapadas, mas uma roupa bem simples e muito 
trabalhadora. Trabalhava de domingo a domingo sem parar, sem descanso. 
Uma coisa que eu achei até, como é que fala, escravista demais. Acho que 
ele, João Romão, escravizava muito ela, visando o lucro. Acho que ela não 
era nem gorda nem magra, era meio termo (risos).  
 
Pietra Pasolini ï O cortiço, quando eu comecei a ler eu imaginei ele um 
prédio com várias quitinetesinhas e só um espacinho atrás onde estava o 
portão pra pedreira. E ao longo dali eu imaginei tipo um orfanato que 
aparece naquelas novelas antigas que ele ® um ñretangul«oò, ñretangul«oò 
de um lado e do outro com um pátio assim no meio. E a Bertoleza de 
estatura média. Ela forte por ter que trabalhar muito teria os músculos mais 
fortes. Mas acho que ela sempre, por trabalhar muito, eu imaginava ela com 
uma roupa mais alegre, mais colorida, pra poder tentar animá-la, não focar 
somente no trabalho dela, mas pra ter algo pra distraí-la.  

 

Pela discussão vista até o exato momento parece haver um consenso de que a 

leitura do texto adaptado é mais rápida, dinâmica, mas não passa toda a mensagem 

que o livro com texto integral traz. Inclusive, nos questionamentos direcionados ao 

grupo, pudemos perceber que nossas inferências se confirmam, uma vez que muito 

do que é relatado na versão integral não se vê em O cortiço que integra a cole­«o ñ£ 

s· o come­oò, h§ muitas lacunas n«o preenchidas. A hist·ria em quadrinhos, 
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embora também tenha muitas lacunas, parece ser uma versão mais completa, 

associando textos e imagens, auxilia uma melhor compreensão.  

 

Para fechar as considerações sobre os livros, pedimos que os alunos se dividissem 

em grupos, fizessem uma leitura comparativa de trechos das três versões e 

anotassem em uma folha suas percepções. O primeiro grupo comparou a parte do 

texto equivalente à carta de alforria de Bertoleza, respondendo a seis perguntas 

iguais sobre informações dessa parte do texto retiradas de cada uma das versões: 

podemos perceber algumas questões trazidas no livro que não se fazem presentes 

na vers«o adaptada pela cole­«o ñ£ s· o come­oò, como por exemplo o valor que 

Bertoleza pagava por mês ao seu antigo senhor, o fato de João Romão ter 

aproveitado o selo de outro documento para forjar a falsa carta de alforria e a 

comemoração de Bertoleza com ele após saber de sua liberdade. Todas essas 

informações aparecem na versão com texto integral, mas não são mostradas pelo 

livro da cole­«o ñ£ s· o come­oò. A HQ, em contrapartida, traz todas as 

informações, ainda que a festa seja representada em um quadrinho apenas. 

Segundo critérios dos alunos ficam no ranking como versões com mais detalhes 

respectivamente a com texto integral, a HQ e a vers«o da cole­«o ñ£ s· o come­oò. 

Os dados observados pelos alunos do primeiro grupo seguem na figura abaixo: 
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Figura 20 ï Leitura comparativa 1 

 

 

O segundo grupo analisou o sonho de Pombinha nas três versões, chegando à 

conclusão de que todas as versões lidas transmitem o acontecimento, embora de 

formas e com intensidades diferentes. Os alunos julgaram que a HQ trouxe uma 

melhor forma de visualização em função das cores associadas às imagens e 

novamente o ñrankingò se repete do texto mais rico ao mais pobre em detalhes: texto 

integral, HQ e a vers«o da cole­«o ñ£ s· o come­oò respectivamente. Seguem 

abaixo figuras das leituras comparativas 2. 
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Figura 21 ï Leitura comparativa 2 

 

 

O terceiro grupo fez an§lise comparativa do trecho onde Jo«o Rom«o ñciviliza-seò e 

diferente dos anteriores, chegou à conclusão de que as informações trazidas pela 

versão de O cortiço da cole­«o ñ£ s· o come­oò s«o mais completas do que as da 

HQ. Formando o ñrankingò: texto integral, vers«o adaptada ñ£ s· o come­oò e 

história em quadrinhos, conforme figura abaixo.  
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Figura 22 ï Leitura comparativa 3 

 

 

Embora haja divergência em algumas opiniões, todos os grupos consideraram a 

versão com texto integral (2014) mais completa. A versão em HQ (2010) foi uma das 

mais valorizadas, em detrimento da versão adaptada por Fábio Pinto (2009). 

Entendemos que todas as conclusões às quais aqui chegamos podem divergir 

dependendo da pessoa que faz a análise, o que demonstra que as apropriações e 

representações de leitura são questões muito subjetivas.  

 

Após essa série de discussões em que os alunos passaram suas impressões sobre 

a obra que leram, passamos às perguntas direcionadas a todo o grupo onde 

buscamos compreender as práticas de leitura desses sujeitos. Quando questionados 

se acreditam que a leitura seja importante na vida de um sujeito, todos afirmam que 

sim, utilizando justificativas básicas como enriquecer vocabulário, auxiliar na 

argumentação e em outras ocasiões, mencionam ainda a importância da leitura para 

auxiliar na escrita da redação em vestibulares e ENEM ï percebemos que o que 

motiva a leitura na maioria das vezes continua sendo ñtirar notaò ou passar em 
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alguma prova. Surge uma questão interessante, levantada por Will, com relação ao 

incentivo à leitura na escola. Segundo o mesmo, a mediação de leitura pelos 

professores aconteceu somente no Ensino Médio, o aluno atesta que estudou em 

escola pública no Ensino Fundamental II e não foi incentivado a ler ï voltamos a 

confirmar o que afirma Dalvi (2013) quando se refere aos problemas com relação à 

leitura trazidos pelos alunos do Ensino Médio. Pietra Pasolini destaca a importância 

do papel da escola particular em sua vida com relação ao incentivo à leitura no 

Ensino Fundamental I e afirma que ñMuitos não leem, porque nunca tiveram essa 

prática e oportunidade de ler antes pra come­ar a se acostumarò; Khell também fala 

da importância de ter feito o Ensino Fundamental em escola particular, uma vez que 

sempre foi incentivado a ler principalmente adaptações ou literatura infanto-juvenil. 

Em contrapartida, Mellie afirma que sempre foi incentivada a ler pela escola, mesmo 

estudando em instituição pública ï um dado relevante é que ela é uma das alunas 

que estuda na escola de nossa pesquisa desde o sexto ano do Ensino Fundamental. 

Kira, Daniela e Pietra ainda ressaltam o valor dos pais na mediação de leitura dos 

filhos desde a infância.  

 

Não podemos entrar aqui na dualidade escola pública x escola particular, uma vez 

que em diferentes lugares há práticas distintas, pois quando modificam-se os 

campos, modificam-se também as práticas, consequentemente os habitus ï 

estimulados não somente pela subjetividade, mas também pelo próprio campo. 

Assim, uma escola, independente de ser pública ou particular está inserida em um 

espaço e agrega determinada comunidade cultural que produz práticas, 

apropriações e representações diferentes de outras ï tais práticas são vistas não 

somente nos alunos, mas também nos professores. Assim, professores de escolas 

públicas podem mediar a leitura tanto quanto os de escolas particulares, alunos 

podem se desenvolver nos dois ambientes, embora as condições para estes sujeitos 

não sejam ï muitas vezes ï as mesmas. Prova disso foi o depoimento de Mellie com 

relação ao ensino na escola pública que sempre foi sua incentivadora e participou de 

sua formação enquanto leitora. 

 

Quando questionados se as pessoas que leem têm mais chances de vencer na vida, 

a maioria dos participantes julga reconhecer a importância na leitura, mas acredita 

que o que possibilita vencer na vida, muito mais do que essa prática, são a força de 
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vontade e a disposição para o trabalho. A leitura, entretanto, parece ocupar espaço 

especial na vida desses sujeitos.  

 

Kira ï Não questão de um ser melhor que o outro, mas por exemplo, se 
você coloca uma pessoa que não tem o hábito da leitura diante de uma 
pessoa que lê bastante, colocar essas duas pessoas conversando, você vai 
perceber que há uma diferença. Que a pessoa que lê consegue desenvolver 
um diálogo melhor. E numa entrevista de emprego, eu acho que a pessoa 
que tem o hábito da leitura e tem um diálogo mais desenvolto se sairá 
melhor.  
 
Pietra Pasolini ï Acho que quem tem prática de ler vai conseguir ter um 
passo mais a frente do que o outro. Lógico que a força de vontade mais a 
leitura você vai adiante, mas só com a força de vontade você consegue, 
mas vai passar por um caminho mais difícil.  
 
Mellie ï Eu acho que depende muito da força de vontade, mas a leitura... 
Eu acho que, tipo assim, ela eleva a pessoa a outro mundo, quanto mais 
você lê, parece que a sua visão se torna mais ampla de tudo. 

 

Ao serem questionados se gostam de ler, todos, exceto Daniela dizem gostar. Kira 

ressalta que não gosta de ler sob pressão, mas que a leitura de A Moreninha 

indicada pela escola foi agradável. Temos que tomar cuidado, conforme já vimos em 

Dalvi (2013) com o discurso do ñler por prazerò que ® carregado pelos alunos ao 

longo de sua formação, segundo a autora, a leitura deve ser ensinada, pensada, 

problematizada (p. 74), não vista como algo que vai fazer com que as pessoas 

sejam boazinhas (DALVI, 2012).  

 

Kell, Bruce, Kira e Daniela atestam que o papel de suas mães foi fundamental em 

sua formação enquanto leitores, uma vez que o incentivo surgiu cedo, na compra de 

livros, nas leituras que elas faziam para eles na hora de dormir.  Para Mellie, esse 

papel foi desempenhado por sua avó que sempre lia para ela e para a prima quando 

iam dormir. Já Pietra fala da importância da escola como mediadora e incentivadora 

de leituras em sua vida. Will não teve incentivos em casa, mas sim de um dos 

amigos, o Khell: ñ(...) acho que fui eu mesmo, minha mãe nunca... Foi nem aí pra 

mim por causa de livro. O Khell tambémò.  

 

Retomamos o incentivo ofertado (ou não) pela escola para a formação desses 

sujeitos leitores perguntando se eles receberam incentivo e que tipo de incentivo da 

escola no Ensino Fundamental I e II. 
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Khell ï Sim, porque sempre participei de vários programas, nesse caso de 
escola particular, porque a escola teve vários programas para incentivar os 
alunos a terem o hábito de ler.  
 
Bruce ï Não, porque não tinha nada que a escola oferecia pra mim (rindo). 
Minha mãe mesmo que me fez ler. Minha mãe que me incentivou a ler.  
 
Will - De jeito maneira, não tinha nada. Nossa Senhora, escola... Acho 
que... eu ia na biblioteca da escola e só tinha livro de Geografia, Matemática 
e História. Até livro didático tava faltando. E livro assim (apontando para O 
Cortiço)... Nossa, nunca teve. 
 
Kira ï A escola sim também me incentivou, mas quem mais me incentivou 
mesmo foi minha mãe. 
 
Pietra Pasolini ï Só a escola mesmo (risos).  
 
Mellie ï Sim, incentivou. 
 
Daniela ï Também foi poucas vezes, porque normalmente a gente lia um 
livro pra fazer uma peça de teatro, mas nada além disso.  

 

Chamam bastante nossa atenção as falas de Will e de Daniela. Quando Will 

menciona que nem livros didáticos havia na escola podemos mensurar a importância 

do PNBE ï ainda que com restrições e ressalvas já discutidas ï visto que tem 

colocado livros literários nas escolas. Hoje, Will pode ler tranquilamente uma 

adaptação literária na biblioteca de sua escola. Resta-nos pensar, entretanto, se 

essa realidade corresponde a todas as instituições, uma vez que não há sequer 

bibliotecário concursado nas escolas estaduais do Espírito Santo para se 

responsabilizar pelos acervos. Talvez ainda haja unidades, diferentes da escola 

campo, que não tenham biblioteca constituída, mas essa fala é hipotética, visto que 

nossa pesquisa não se estende a outros campos. Kira, Pietra e Mellie ï que 

estudam na instituição desde o 6º ano ï reconhecem ter recebido algum incentivo da 

escola ao longo de sua formação, mas Daniela ï que também está desde o 6º ano 

na escola campo ï traz um dado preocupante: quando a leitura é feita apenas para 

apresentar um teatro. Conforme afirma Dalvi (2013), a transformação de um texto 

em peça teatral parece não prestar serviço à Literatura, cristalizando o texto e 

maquiando as histórias (p. 74), em outras palavras, não deveria ser essa a finalidade 

da leitura. 

  

Perguntamos então se eles estão fazendo alguma leitura atualmente e quem 

indicou. Segue tabela abaixo com as respostas organizadas. Curiosamente 

aparecem nas falas dois fatores que prejudicam ou atrapalham a leitura: preguiça 
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(um dos meninos diz que só dorme) e falta de tempo (alguns esperam passar a fase 

de fechamento de notas na escola para iniciar suas leituras).  

 

 Tabela 5 ï Respostas do grupo focal 

 

Entre os livros que marcaram a vida dos estudantes ocupam maior espaço, assim 

como no quadro acima, obras contemporâneas como O senhor da chuva e A noite 

 maldita (André Vianco), Assassins Creed (obra conhecida a partir do jogo de vídeo 

game de Oliver Bowden), After (Anna Tod), o conto A menina dos fósforos 

(Andersen), A menina que roubava livros (Markus Zusak) e Viagens de Gulliver 

(Arthur Rackham e Jonathan Swift).  

 

Quando questionamos quais leituras indicadas pela escola foram concretizadas, 

chegamos à tabela abaixo: 

 

Tabela 6 ï Livros indicados pela escola 

Nome Leituras indicadas pela escola 

Khell 
Triste fim de Policarpo Quaresma, O cortiço, O mulato (adaptações), A Moreninha, Lucíola 

e A hora da estrela 

Bruce A Moreninha e O cortiço 

Will O cortiço, Triste fim de Policarpo Quaresma, A hora da estrela (adaptação) 

Kira A Moreninha e O cortiço (em HQ), Bisa Bia Bisa Bel 

Pietra 
Os Lusíadas (adaptação), O cortiço, A Moreninha, Onde fica o Ateneu (adaptação), A Bela e 

a Fera e Tem um garoto no meu quarto 

Mellie Romeu e Julieta, A Moreninha, Dom Casmurro, O cortiço 

Daniela Romeu e Julieta, A Moreninha, O cortiço, As viagens de Gulliver 

 

Entre as meninas que estudaram juntas do 6º ao 9º ano existia uma prática comum: 

quando a professora levava para a biblioteca, elas podiam escolher um livro, ler e 

Nome Leitura Atual Quem indicou Como teve acesso 

Khell 
Tudo que um Geek deve 

saber 
Viu na vitrine da livraria 

Comprou ς não lê PDF 

Bruce Nenhuma - - 

Will Nenhuma - - 

Kira Beijo da decepção Colega da sala Pegou emprestado 

Pietra A fera em mim 
Viu na livraria e uma colega da 

sala indicou outros 
Baixou PDF 

Mellie Peter Pan Amiga Ganhou 

Daniela 
A menina que colecionava 

borboletas 
Internet 

Comprou 
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era obrigatório fazer uma ficha de leitura, para que fosse mais fácil obter nota nesse 

tipo de avaliação, as alunas passaram a disputar um livro que continha apenas 

imagens ï Clifford faz aniversário, tal prática foi relatada quando os alunos falaram 

dos livros que já leram na escola. 

 
Kira ï (...) No sétimo ano eu tinha uma professora que pedia pra gente 
fazer ficha de leitura toda semana. Aí não era muito legal não... Aí a gente 
brigava na biblioteca, todo mundo queria pegar aquele ñClifford faz 
anivers§rioò que era muito pequeno (só com fotos, interrompe Pietra 
Pasolini). Mas agora no Ensino Médio ® mais certinho. Eu j§ li ñA 
Moreninhaò que eu gostei muito, agora eu li ñO corti­oò em quadrinhos e eu 
pretendo ler a versão integral, e outros também que a professora pedir.  
 
Mellie ï Tem esse da ficha de leitura que Kira falou (risos) e no Ensino 
Médio eu li ñRomeu e Julietaò, ñA Moreninhaò, ñO corti­oò e ñDom casmurroò. 
 
Daniela ï Eu tamb®m li os livros que os professores indicaram: ñRomeu e 
Julietaò, ñA Moreninhaò e ñO Corti­oò. E o mesmo livro da ficha de leitura... 
Ela não indicava o livro, ela pedia pra gente escolher, um dos que escolhi foi 
ñAs viagens de Guliverò e Clifford faz anivers§rio... Mas depois eles sumiram 
com esse livro da biblioteca, porque ninguém queria ler outro.   

 

Tais relatos evidenciam o que já vimos falando ao longo deste trabalho ï que a 

leitura deve ser ensinada, não para se obter nota, mas para se obter conhecimento. 

Essas alunas utilizavam uma mesma tática para obter nota ï liam um mesmo livro 

que só tinha imagens várias vezes, até que essa obra ñmisteriosamenteò sumiu do 

acervo da biblioteca da escola.  

 

Ao serem questionados sobre o que fazem quando o professor pede que leiam 

algum livro de que não gostam, os participantes não se mostraram resistentes às 

leituras. Khell diz que lê primeiro o resumo para ver como será sua leitura, mas que 

ao come­ar a ler um livro, n«o para por ñquest«o de honraò; Bruce diz que l°, mas 

interrompe a leitura a todo momento; Will geralmente não lê, mas confessa que leu 

A hora da estrela e gostou do livro; Kira ï assim como Pietra e Daniela ï também 

continuaria lendo, se fosse o caso, pois afirma que gostou de todos os livros 

indicados pela escola; Mellie afirma começar a ler muitos livros achando que não irá 

gostar, mas depois se surpreende, diz, entretanto, que lê até o fim ainda que não 

goste. 

 

Quando questionados se já leram algum tipo de resumo para não ler o texto integral, 

Khell disse já ter lido Triste fim de Policarpo Quaresma, Bruce ï Dom Casmurro, 
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Mellie afirma ter lido alguns resumos para fazer as fichas de leitura cobradas no 

Ensino Fundamental II e os demais não se recordam de terem feito. Khell e Daniela 

afirmam ler o resumo esporadicamente não para saber o final do livro, mas para ter 

uma ideia da história que o livro trar§. Kira defende a ideia de se usar filmes, HQôs e 

resumos após a leitura da obra, para fazer uma comparação. Pietra, em 

contrapartida, assume que o interesse por alguns livros surge a partir dos filmes 

assistidos, como, por exemplo, A menina que roubava livros ï ela assistiu 

primeiramente ao filme e depois leu o livro algumas vezes já tendo decorado quase 

todas as falas.  

 

Interrogados se a leitura de Literatura serve de entretenimento, as respostas dos 

alunos mais uma vez, assim como as respostas do questionário citadas no capítulo 

anterior, levam à interpretação de que Literatura é apenas aquela indicada pela 

escola: 

 

Khell ï Depende da obra, depende do jeito que a obra foi feita, depende da 
época que foi feita. Por exemplo, eu comecei a ler ñOs Lus²adasò e me 
chamou atenção, mas a escrita dele pra mim ainda é um pouquinho velha 
demais. Por exemplo, ñO Corti­oò eu gostei e ñA hora da estrelaò tamb®m 
chamou mais minha atenção. 
 
Bruce ï Se o livro for interessante, sim. 
 
Will ï Bom, ñO corti­oò eu acho que foi dos que mais me chamou aten­«o... 
É bastante, eu nunca achei que seria tão interativo, é... Como se pode 
dizer... explosivo, com brigas e aquele povo, um batatal de troço misturado. 
Achei muito interessante.  
 
Kira ï Na minha opinião e sinceramente, não. Se alguns professores não 
falassem ñleiam esse livroò, eu n«o procuraria pra ler, n«o me interessaria. 
Mas eu sempre me surpreendo, me surpreendi com ñA Moreninhaò que eu 
gostei muito e me surpreendi com ñO corti­oò tamb®m.  Mas se fosse pra eu 
buscar, eu não buscaria.  

 

Embora tenham se surpreendido com as últimas obras indicadas pela escola, 

inclusive O cortiço ï que foi lido por esse grupo específico para realização desta 

pesquisa, a Literatura canônica parece não entreter a princípio, sendo lida muitas 

vezes somente em função da indicação escolar. Ao reformularmos a pergunta, 

ampliando a questão do entretenimento à leitura dos textos contemporâneos, há 

unanimidade nas respostas afirmativas, o que confirma para nós que esses jovens 

são leitores, embora muitas vezes não reconheçam que o que eles leem também é 

Literatura.  
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Reiteramos que tais objetos culturais que eles veem primeiramente em filmes, vídeo 

games e nas grandes propagandas para depois lerem são ï nas palavras de 

Chartier (1999) de ñfraca legitimidade culturalò, configurando-se em ñleituras 

selvagensò, menos complexas.  

 

O que tem acontecido é que eles leem coisas diferentes do que é proposto pelo 

cânone escolar. Retomando Chartier (1999), devemos levar esses leitores a 

encontrar outras leituras, vale utilizar o que é rejeitado pela escola para que tais 

textos possam ser ponte para leituras mais densas e ñmais capazes de transformar a 

vis«o do mundo, as maneiras de sentir e de pensarò (p. 104). 
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O que quer dizer 
 

O que quer dizer diz. 
Não fica fazendo 

o que, um dia, eu sempre fiz. 
Não fica só querendo, querendo, 

coisa que eu nunca quis. 
O que quer dizer, diz. 

Só se dizendo num outro 
o que, um dia, se disse, 

um dia, vai ser feliz. 
 

Paulo Leminski, Toda Poesia, 2013, p. 190. 
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O interesse em investigar como são as relações entre livros e leitores a partir de 

diferentes versões de adaptações literárias da obra O cortiço na Escola Estadual de 

Ensino Fundamental e M®dio ñAng®lica Paix«oò surgiu a partir de algumas 

inquietações: existência de adaptações literárias no mercado editorial que são, 

inclusive, distribuídas nas escolas pelo PNBE (como o cortiço em HQ, uma das 

obras de nosso corpus); notas editoriais que justificam as edições adaptadas com a 

fala de que essas obras teriam relevância na formação do leitor literário e confronto 

entre o discurso da decadência da leitura entre os jovens do século XXI e nossa 

observação que indica, ao que parece, que os jovens têm práticas de leitura 

diferentes das representações de leitor elaboradas pelo senso comum.  

 

Precisávamos, em primeira instância, traçar um percurso teórico-metodológico e 

justificar a seleção do nosso corpus de pesquisa. Maior motivador de nossa escolha 

foi o fato de que a produção de adaptações literárias vem crescendo no mercado 

editorial em função das novas demandas, sobretudo do incentivo do PNBE ï a partir 

de 2006. Como discutimos, a inserção desses textos (sejam em HQ ou adaptações 

apenas textuais) aqueceram o mercado editorial que ï obviamente ï se valeu disso 

para sua expansão. 

 

Uma vez que os documentos oficiais apontam para a necessidade de se trabalhar 

Literatura a partir de obras que marcaram época ï os cânones escolares ï e 

sabendo que muitas vezes essas obras são enfadonhas para os alunos, decidimos 

investigar esses novos tipos de objetos de leitura (e as práticas para as quais 

parecem apontar) que chegam à escola. Escolhemos, em função de sua 

popularidade entre os cânones escolares e baseados também na profundidade de 

seu enredo, as três versões da obra O cortiço do autor Aluísio Azevedo constantes 

na biblioteca da escola-campo: versão com texto integral (2014 [1890]); versão 

adaptada para novos leitores por Fabio Pinto (2009), da editora LP&M (distribuída 

pelo SESI) e adaptação em história em quadrinhos com roteiro de Ivan Jaf e arte de 

Rodrigo Rosa (2010), da editora Ática (distribuída pelo PNBE). Quanto à 

metodologia, a pesquisa se qualificou como bibliográfica-documental e de campo.  

 

Após determinada a metodologia de pesquisa e definido o corpus de estudo, fez-se 

necessário dar a conhecer a escola campo que se situa em Guarapari ï ES e se 
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constitui como uma comunidade com características próprias que tentamos 

pesquisar a fundo. Passamos então a uma breve comparação das versões de O 

cortiço escolhidas como objeto de pesquisa. Ressaltamos que dentre as muitas 

teorias da tradução e terminações adotadas, resolvemos considerar os objetos em 

questão como processos de retextualização ou refacção (MARCUSCHI, 2007) ï 

para falarmos das traduções intralinguais (JAKOBSON, 2011), ressaltando a 

importância de reconhecermos as histórias em quadrinhos como traduções 

intersemióticas (JAKOBSON, 2011), uma vez que associam texto verbal e não 

verbal em sua produção. Tomamos o cuidado de reconhecer as adaptações como 

textos autônomos e resultados de uma interpretação (CLÜVER, 2006). 

 

Percebemos, então, que a versão adaptada de O cortiço para a cole­«o ñ£ s· o 

come­oò guarda algumas caracter²sticas dos livros da Biblioteca Azul que, segundo 

Chartier (2002a), era uma fórmula editorial que visava atingir um número muito 

grande de leitores entre o começo do século XVII e meados do século XIX, os livros 

eram formados por textos anteriormente escritos para outros fins editoriais, mas que 

se encerravam em características comuns em prol de sua venda às camadas 

populares que até então não tinham muito contato com o texto (p. 128). A adaptação 

de O cortiço feita por Fabio Pinto para os ditos novos leitores trata-se também de 

livro brochado e grampeado, com capa não azul, mas colorida contendo a imagem 

de uma janela com roupas penduradas o que simbolizaria o próprio cortiço. Não 

podemos dizer que o texto é mal distribuído, até mesmo porque o mais simples 

editor de textos e as condições de impressão mínimas existentes hoje permitem que 

as palavras estejam alinhadas à página. A produção é bem revisada, não 

apresentando erros de registro da língua, embora peque muitas vezes em função da 

narrativa simplificada. Há poucas imagens ao longo das páginas às quais parece 

não ter sido dada muita atenção e o valor em que esses livro chega ao consumidor 

final parece ser reflexo disso, pois é vendido a baixo custo.  

 

Já a HQ de O cortiço produzido com a arte de Rodrigo Rosa e o roteiro de Ivan Jaf 

tem material de qualidade bem superior à adaptação da coleção anterior e até 

mesmo aos livros da Biblioteca Azul. Diferente dos antigas HQôs feitas em papel 

fosco, vendidas nas bancas de jornais, o livro em questão é produzido em papel de 

excelente qualidade que fixa bem as cores e não as perde com o passar do tempo. 
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O exemplar é encadernado, possui capa parcialmente dura e riqueza de imagens e 

de cores. Traz como bônus em suas últimas páginas parte do processo de criação e 

do trabalho entre Ivan Jaf e Rodrigo Rosa. Seu preço para o consumidor final é 

razoavelmente alto.  

 

Consideramos ainda que as editoras responsáveis pelas adaptações de nosso 

estudo ï Ática (5º lugar) e LP&M (22º lugar) estão entre as que Ramalhete (2015) 

aponta como ñmais premiadas pelo Jabutiò. No ranking do FNLIJ aparece a Ćtica (2Ü 

lugar) que também está presente dentre as editoras mais contempladas pelo PNBE 

(6º lugar) (p. 44-46). Ou seja, as produções de que tratamos não fogem de uma 

intenção e investimento comercial das editoras e das empresas que estão por trás 

delas.  

 

Reiteramos que, segundo Becalli e Schwartz (2015), por anos, os modelos de 

ensino da leitura integrantes da política educacional brasileira preocupavam-se em 

formar leitores meros codificadores da linguagem escrita, limitando a formação de 

cidadãos com capacidade de dialogar com os mais diversos textos que circundavam 

a sociedade (p. 16). O que ainda nos inquieta é que esse modelo de leitor instituído 

pelo sistema, sobretudo hoje pela indústria cultural, parece não ter mudado, uma vez 

que, segundo o autor Edmir Perrotti, a política do governo de promoção do hábito de 

leitura é uma tradição que atende, principalmente, à necessidade da indústria que 

precisa produzir e vender livros (1999, p. 135), sem a contrapartida de uma política 

efetiva de formação de mediadores qualificados para o texto de teor literário. Prova 

disso são as corridas editoriais para apresentar obras em acordo com os editais do 

PNBE, a produção tem um ritmo tão exagerado que algumas adaptações de obras 

literárias possuem três ou quatro versões diferentes no mercado. 

Para embasamento teórico buscamos conhecer algumas questões do livro e da 

leitura no contexto brasileiro de acordo com Zilberman (1999, 2013), Abreu (2001), 

Perrotti (1999) e Geraldi (2010). Percorremos as práticas de leitores a partir do 

século XVIII desde quando os livros eram objetos muito valiosos que chegavam às 

mãos de poucos, uma vez que não eram muitos os que tinham acesso à leitura. 

Pensamos questões mercadológicas que circundam a indústria cultural do livro e a 

política de democratização do saber.  Refletimos com Geraldi (2010) que ñuma mera 
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escolarização sem melhoria das condições sociais produz o paradoxo de ensinar a 

ler quem sabe que não ter§ direito a lerò (p. 110).  

 

Foi necessário também compreendermos como se figura a educação literária nas 

escolas brasileiras. Dalvi (2013) trouxe-nos profundas reflexões sobre os problemas 

enfrentados no Ensino Médio onde os alunos são incapazes ñsequer de perceber os 

elementos próprios aos primeiros momentos da constituição leitoraò (p. 74), n«o 

conseguindo identificar questões muito básicas em um texto. Essa má formação e a 

falta de processos de mediação da leitura durante o Ensino Fundamental foram, 

inclusive, citados por alguns alunos integrantes do grupo focal de nosso trabalho.  

 

A fim de alcançar nossos objetivos iniciais, fizemos um vislumbre em torno de 

algumas questões da Nova História Cultural, sob a perspectiva do historiador Roger 

Chartier (1999, 2002, 2002a, 2010, 2013, 2013a), onde encontramos a 

fundamentação teórica necessária para nossas reflexões acerca da realidade 

investigada. Tentamos entender como ñem diferentes lugares e momentos uma 

determinada realidade social é constru²da, pensada, dada a lerò (CHARTIER, 2002a, 

p. 16, 17). 

 

Buscamos então compreender um pouco da realidade da escola campo, como se 

comportam seus sujeitos, refletindo sobre práticas, apropriações e representações 

de leitura. Para isso, o estudo de campo contou com dois instrumentos: um 

questionário respondido por 92 sujeitos com perguntas abertas e fechadas que vão 

desde dados pessoais até práticas de leitura e um estudo de grupo focal que contou 

com 7 sujeitos que leram e opinaram sobre as versões de nosso corpus. 

 

Vimos que os alunos investigados encontram-se em idade regular, não 

apresentando defasagem idade-série e a maior parte deles foi alfabetizado na 

escola, o que confirma para nós duas coisas: os pais são ï em sua maioria ï 

assalariados que não passam muito tempo em casa e a escola ï sobretudo a 

pública, é importante espaço de aprendizagem e emancipação para esses 

estudantes.  
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Ao contrário do que se pensa, quando questionados sobre a forma como se 

divertem, aproximadamente 20% dos alunos afirma ser com a leitura. Esse número 

parece baixo, mas é considerável, pois podemos perceber que esses indivíduos 

utilizam a leitura para além da finalidade didática ou pragmática. A maioria dos 

alunos, inclusive, tem mais de um livro em casa, sobressaem dentre esses, os 

religiosos e os romances. Logo, reconhecemos que não estamos falando de 

pessoas que não têm contato com o objeto escrito. 

 

Reiteramos que não somente a escola, mas também a família tem papel decisivo na 

formação do leitor, uma vez que as práticas de leitura dos pais refletem na vida dos 

filhos, visto que casas onde os pais são leitores geralmente têm filhos leitores. 

Quando falta esse modelo em casa, há a possibilidade da formação de leitores, mas 

os indivíduos parecem precisar de algum referencial: seja um professor, um amigo, 

sites ou revistas, esse modelo tem sua relevância para a formação dos sujeitos 

leitores. Tanto que os alunos da pesquisa atribuem sua formação enquanto leitores 

principalmente a algum professor, a amigos ou à mãe.  

 

Ao serem questionados se conversam com seus amigos sobre o que leem, 52,20% 

dos alunos afirma que sim. Podemos entender que ocorre uma mediação de leitura 

ï ainda que clandestina ï entre os estudantes. Na conversa com o grupo focal, 

inclusive, Kira destacou que no grupo de sua sala, em uma rede social, sempre uma 

das colegas coloca sugestões sobre os livros que está lendo, então eles compram 

ou trocam os livros entre os colegas para que possam ler. Os livros que mais 

aparecem entre essas leituras são os famosos Best Sellerôs, alguns que viraram 

filmes, ou séries, que têm forte apelo comercial. O que tem acontecido, portanto, é 

que esses alunos leem, mas eles leem coisas diferentes do que é proposto pelo 

cânone escolar. Chartier (1999) define as leituras desses textos em massa 

procurados pelos jovens, conforme vimos, como ñleituras selvagensò que estão 

ligadas a objetos de ñfraca legitimidade culturalò. Devemos nos apoiar, segundo o 

autor, sobre essas ñpr§ticas incontroladas e disseminadas para conduzir esses 

leitores, pela escola, mas também sem dúvida por múltiplas vias, a encontrar outras 

leiturasò (p. 104). É importante, portanto utilizar o que é rejeitado pela escola 

tradicional para que o aluno use esses textos como suporte para leituras mais 
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densas e ñmais capazes de transformar a visão do mundo, as maneiras de sentir e 

de pensarò (p. 104).  

  

Ao serem questionados se leem por indicação dos professores, 76,10% dos 

entrevistados afirma que sim, o que indica para nós que não somente entre os 

alunos, mas também nas aulas vem ocorrendo mediações de leituras. Chama nossa 

atenção, inclusive, que o primeiro livro lido por um dos alunos foi uma indicação da 

escola em 2016 ï ñA Moreninhaò. Um problema levantado pelos alunos é que os 

livros indicados pela escola são, muitas vezes, para nota, para teatros, ou seja, para 

fins que não prestam serviço à causa literária (DALVI, 2013), eles reclamam, pois 

acabam lendo ñsob press«oò. Portanto, o trabalho de mediação do professor é de 

suma importância, mas precisa ser feito de maneira correta, não por exigência, não 

para dar nota, mas para despertar a ñdisponibilidade ao textoò e o ñdesejo de 

literaturaò que, segundo Rouxel (2013), ñs«o fen¹menos constru²dos, decorrentes 

tanto dos dom²nios cognitivos quanto afetivos (p. 32)ò ï que dependem tanto da 

escola quanto de fatores externos a ela.  

 

Vimos que alguns alunos consideram Literatura apenas os textos canônicos que 

integram o currículo escolar, uma vez que, dentre os que não acham prazerosa a 

leitura de livros literários, grande parte justificou não ler devido à complexidade da 

linguagem e ao enredo não lhes prender atenção ï o que para eles ainda é um 

grande entrave para a leitura das obras indicadas pela escola.  

 

Reiteramos que 46% dos alunos afirmam não conhecerem nenhum texto adaptado 

quando questionados se sabem o que é ou se já leram alguma adaptação. O que 

acontece, entretanto, é que muitos podem até já ter lido alguns desses textos sem 

saber que os mesmos partiram de obras que foram base para sua construção. 

Dentre os 27% que já leram algum tipo de adaptação, há opiniões diversas: alguns 

acham o texto muito curto, outros preferem as adapta­»es aos textos ñoriginaisò e 

ainda há uma minoria que prefere o texto integral. As opiniões vão desde os que não 

gostaram, em função do texto excessivamente resumido até os que gostaram muito 

devido ao melhor entendimento da linguagem.  
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Mas quando perguntamos qual modalidade de adaptações mais atraem o aluno, a 

maioria ï 40,20% - respondeu que é a adaptação de reescrita do texto-base em 

linguagem atual/contemporânea, mas mantendo a extensão. Ou seja, parece haver 

um gosto pelas histórias dos textos canônicos, mas a reclamação quanto à 

linguagem é praticamente unânime, tanto que metade dos respondentes preferiria 

ler um texto adaptado a um texto integral, alegando a diferença no tratamento da  

linguagem. 

 

Os locais de leitura desses alunos são os mais variados possíveis, uma vez que 

leem no quarto, na cozinha, ou em quaisquer lugares, não importando se há barulho 

ou não, ouvindo música, ou fazendo outra atividade ao mesmo tempo, ou seja, eles 

têm práticas modernas de leitura. De uma coisa, entretanto, a maioria não abre mão, 

a leitura no suporte impresso é preferida por 83,70% dos entrevistados, que gostam 

de fazer anotações e folhear as páginas, se preocupando ï inclusive ï com 

encadernação, capa, dentre outros.  

 

Nosso trabalho com o grupo focal, além de confirmar as análises dos questionários, 

revelou-nos que entre as versões de O cortiço analisadas, há uma unanimidade com 

relação à complexidade da história contada por Aluísio Azevedo na obra integral, em 

detrimento dos textos adaptados. Os alunos chegaram à conclusão que nunca 

haverá uma adaptação que reproduza totalmente o texto integral, mas algumas 

considerações são relevantes.  

 

Os leitores do texto integral de O cortiço, assim como os respondentes do 

questionário destacaram a dificuldade de leitura da obra devido à complexidade do 

enredo e da linguagem. Um deles, inclusive, não terminou a leitura, alegando falta 

de tempo em função das atividades escolares. De qualquer forma, as dificuldades 

encontradas foram com relação ao vocabulário ï parar a leitura para pesquisar 

palavras, mas nada que tenha impedido o andamento. O texto é completo, embora 

em nossa conversa os leitores dessa versão só tenham entendido algumas partes 

após explicação ou até mesmo visualização na HQ.  

 

Como j§ prev²amos, a adapta­«o por F§bio Pinto para a cole­«o ñ£ s· o come­oò 

não traz grandes surpresas e deixa muitas lacunas, inclusive a falta de alguns 
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personagens. É um texto de rápida leitura e fácil entendimento, que desperta sim 

interesse em conhecer a versão integral. A afirmação da editora de que a referida 

cole­«o tem o objetivo de ser uma ñaproxima­«o prazerosa do leitor com o texto 

escritoò n«o pode ser completamente comprovada, uma vez que as opiniões 

divergem e parece que o principal motivo desse suposto ñprazerò foi terminar a 

leitura rapidamente o que não seria necessariamente ñprazer de lerò. J§ falamos 

inclusive de nossa preocupação quanto à essa leitura por prazer, uma vez que ela 

precisa ser, de acordo com Dalvi (2013), considerada como algo que deve ser 

ensinado e aprendido, ñpensado, problematizado, discutido, avaliadoò (p. 74). 

 

A análise da adaptação de O cortiço da cole­«o ñCl§ssicos em HQò foi um pouco 

diferente. Os alunos gostaram da obra, não encontraram também dificuldades e 

ficaram interessados em conhecer o texto integral. Um problema apontado por Kira 

foi que a HQ tira do leitor a possibilidade de imaginação e interpretação, uma vez 

que ela já traz representadas todas as personagens, ambientes, etc. Para Kira, a 

leitura dos quadrinhos foi muito interessante, mas ela acharia melhor tê-la lido como 

complemento ao texto integral, ou seja, após a leitura do texto base. O fato de 

existirem obras literárias dos cânones brasileiros em quadrinhos chamou muito 

atenção dos alunos, uma vez que nenhum deles jamais havia ouvido falar nessas 

adaptações. Kira inclusive disse ter a partir dessa leitura interesse de pesquisar 

outras obras do mesmo estilo.  

 

As análises e os questionamentos respondidos com o grupo focal comprovam que o 

confronto das obras canônicas com as adaptações contemporâneas, conforme 

sugere Rouxel (2013, p. 27), parece ser válido nas mediações de leitura em sala de 

aula para estimular a curiosidade pelos textos indicados pelo currículo escolar, uma 

vez que os pr·prios alunos consideraram essa leitura ñponte para o conhecimentoò ï 

nas palavras da editora Ática ï para a obra integral.  

 

Os problemas para entendimento da linguagem das obras canônicas muitas vezes 

parecem ser em função de uma formação inicial insuficiente. É o que destaca Dalvi 

(2013) afirmando que no Ensino Médio, quando o jovem deveria ter acesso aos 

textos que marcaram época na Literatura Brasileira e, consequentemente, à 

Literatura canônica, renovando-a ou subvertendo-a, ampliando seu repertório e 
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competência leitora, refinando sua compreensão e nível de exigência como leitor; 

ele não é, sequer, capaz de perceber elementos básicos na leitura. 

 

Embora vistas pela indústria como mercadorias que tendem a seduzir o leitor, não 

observamos as adaptações literárias como ñameaçasò à efetiva 

propagação/apropriação dos textos que serviram como base para elas. Reiteramos 

que um trabalho de mediação bem feito pelo professor em sala de aula pode sim 

utilizar esses recursos a seu favor. Não acreditamos, todavia, que uma adaptação 

deva ser o primeiro livro lido por alguém ï como sugere a Editora LPeM nos 

paratextos da adaptação estudada, isso porque há livros de qualidade e indicados 

para leitores iniciantes, não sendo necessário ï a nosso ver ï iniciar a vida como 

leitor com histórias densas ï ainda que ñresumidasò. 

 

Entendemos as dificuldades para o trabalho do professor em sala de aula, inclusive 

no que diz respeito à efetiva leitura de textos literários, uma vez que as orientações 

curriculares para o ensino de Literatura objetivam ñPossibilitar o conhecimento das 

escolas liter§rias, obras e autores, inclusive da leitura capixaba (2010, p. 68)ò ï e 

essas orientações se repetem, como denunciam Dalvi (2013) e Rezende (2013). 

Logo, não há tempo para a leitura para fruição, oportunizando um ensino que não 

passa, muitas vezes, de uma rápida visualização dos resumos das obras ou até 

mesmo dos nomes das mesmas, autores, contexto histórico e características das 

escolas literárias. Além disso, a fragmentação da matéria de Língua Portuguesa e o 

curto espaço de tempo para as aulas também é um problema (DALVI, 2013) 

 

Assim como Calado (2009), acreditamos que determinadas adaptações literárias 

sejam muito importantes, para que algumas obras bastante complexas de fato não 

caiam no esquecimento, como é o caso de ñuma Odisseia, uma Peregrinação, uns 

Lusíadas, considerados marcos civilizacionais representativos do sistema adulto, 

mas cuja complexidade e extensão põem s®rios entraves ¨ compreens«oò (p. 119). 

As adaptações de nosso corpus, entretanto, diferente das que a autora analisa, 

parecem se justificar dado o tempo de publicação de O cortiço e à complexidade da 

história. Elas não devem, contudo, substituir a leitura do texto base, mas sim auxiliar 

na interpretação do mesmo e mais, ajudar no trabalho do professor. Pensamos, 

assim como Santos e Ganzarolli (2011) que a história em quadrinhos é um recurso 
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muito eficiente como incentivo à leitura, além de um importante auxiliar no ensino, 

desde que com uma mediação adequada em sala de aula. 

  

Sabemos que muitos são os desafios, mas devemos considerar a escola como 

espaço propício à formação de diversos leitores, visto que muitos dependem 

somente dela, não tendo suporte em casa. Becalli e Schwartz (2015) já afirmaram 

que a simples inserção do aluno nesse ambiente, todavia, não proporciona a 

aprendizagem da leitura. Encher as bibliotecas também não forma alunos leitores. 

Acreditamos, assim como Rouxel (2013), que uma forma de amenizar os impactos 

da má formação trazida por muitos alunos seja o trabalho em sala de aula com boas 

adaptações literárias. É importante, para isso, que o professor enquanto mediador 

faça antecipadamente leituras comparativas das obras, escolha uma boa adaptação, 

que não tenha fim meramente didático, mas que tenha em si seu estatuto artístico 

resguardado e instigue a curiosidade em seus alunos. Mais uma vez entra em cena 

o protagonismo do professor, embora saibamos que, uma escolarização que não 

seja acompanhada por profunda transformação das condições sociais não fornecerá 

reais condições de leitura (GERALDI, 2010, p. 110), seguimos tentando.  

 

Nosso trabalho não pretendeu criar uma fórmula para que aconteça a educação 

literária em sala de aula, mas tentou trazer uma singela contribuição da (não) 

relevância das adaptações literárias no contexto escolar. Não esgotamos aqui nosso 

estudo, abrimos ï todavia ï oportunidade para futuros diálogos e estudos dessas 

obras que tanto nos instigam e a nossos alunos.  
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APÊNDICES 

APÊNDICE A ï TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

 

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPÍRITO SANTO 

CENTRO DE CIÊNCIAS HUMANAS E NATURAIS 

PROGRAMA DE PÓS ï GRADUAÇÃO EM LETRAS 

MESTRADO EM LETRAS 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO ï TCLE 

 

Este é um convite para você participar da pesquisa de mestrado: ñLeituras e não 

leituras de obras literárias em contexto escolar: um estudo de caso a partir de 

adapta­»esò, que tem como pesquisadora responsável a mestranda Ravena Brazil 

Vinter, do Programa Pós-Graduação em Letras da Universidade Federal do Espírito 

Santo, que por sua vez é orientada pela Professora Dra. Maria Amélia Dalvi, docente 

efetiva da referida instituição. 

Este trabalho se insere nas discuss»es do grupo de pesquisa ñLiteratura e 

Educa­«oò e investiga, no contexto da Escola Estadual de Ensino Fundamental e 

M®dio ñAng®lica Paix«oò, situada em Guarapari - ES, como são as relações entre 

livros e leitores a partir de diferentes tipos de adaptações literárias por meio das 

contribuições teóricas e metodológicas da Nova História Cultural.  Esta pesquisa 

pretende compreender como se figuram esses leitores, de modo também a coletar 

impressões das apropriações de tais leituras frente às versões de uma obra 

adaptada. 

 

Para coletar os dados para a pesquisa será aplicado questionário com perguntas 

abertas e fechadas e posteriormente, os alunos selecionados por meio de critérios 

pré-estabelecidos serão convidados a participar de um grupo focal onde 

responderão algumas questões pertinentes ao estudo em questão.  
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Utilizaremos para o grupo focal uma amostragem de nove alunos voluntários para a 

pesquisa. Nesse grupo pretendemos ter dois alunos que se consideram leitores, dois 

não leitores e dois mediadores de leitura (estes serão apontados pelos colegas em 

questionário previamente aplicado). Serão realizados com o mesmo grupo um 

encontro apenas com duração de duas até quatro horas, em horário previamente 

estabelecido, onde discutiremos as percepções dos alunos com relação às obras 

previamente lidas. Toda a atividade será gravada em áudio e vídeo e será 

posteriormente transcrita, com a atribuição de um nome fictício a cada participante 

para garantir o sigilo dos depoimentos. 

Portanto, caso você decida participar, será solicitado que tome parte desse grupo 

focal que debaterá algumas questões propostas pela pesquisadora. 

Só poderão participar da pesquisa os alunos devidamente matriculados no Ensino 

Médio da EEEFM ñAng®lica Paix«oò e que tenham o Termo de Consentimento Livre 

e Esclarecido assinado por si, caso seja maior de 18 anos, ou por um responsável 

legal. 

A participação nesta pesquisa não infringe as normas legais e éticas. Os 

procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Ética em 

Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolução no. 466/2012 do Conselho 

Nacional de Saúde. Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos à sua 

dignidade.  

O risco nesta investigação para você é sentir-se constrangido por não querer 

responder ao questionário e/ou à entrevista, ou mesmo sentir desconfortável por 

permanecer no local da realização e aplicação dos instrumentos de coleta de dados.  

Os riscos são minimizados, pois a pesquisa será realizada nas dependências da 

escola, em local previamente preparado, mas familiar ao aluno. Você poderá deixar 

qualquer das questões do questionário ou da entrevista sem resposta, pode também 

se retirar do local se não estiver confortável. Se houver necessidade, as respostas 

ao questionário e/ou entrevistas poderão ser interrompidas para que o participante 

possa descansar e receber atendimento prestado pela pesquisadora ou por pessoal 

competente em casos excepcionais.  

Durante todo período nessa pesquisa você poderá tirar suas dúvidas ligando para 

Ravena Brazil Vinter, 27-998202943, ou por e-mail ravenabrazil@hotmail.com. 
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Você tem o direito de se recusar a participar ou retirar seu consentimento, em 

qualquer fase da pesquisa, sem nenhum prejuízo para você. Os dados que você irá 

fornecer serão confidenciais e utilizados apenas para fins acadêmicos, ou seja, 

serão divulgados apenas em congressos ou publicações científicas, não havendo 

divulgação de nenhum dado que possa lhe identificar.  

Esses dados serão guardados pelo pesquisador responsável por essa pesquisa em 

local seguro e por um período de 5 anos. Este documento foi impresso em duas 

vias. Uma ficará com você e a outra com a pesquisadora responsável (Ravena Brazil 

Vinter). 

A pesquisa trará benefícios, uma vez que o presente estudo permitirá conhecer as 

relações entre livros e leitores a partir de adaptações literárias que, a cada dia, 

ganham espaço no mercado, muitas delas existentes na biblioteca da escola campo; 

com o estudo conheceremos ainda principais práticas de leitura literária, como os 

alunos têm acesso ao material lido, quem são os principais influenciadores da leitura 

literária, como os estudantes se apropriam do que leram na escola e na vida em 

geral, e em que medida essa leitura é responsável por sua formação. Contribuindo, 

dessa forma, para o fomento de investimentos e políticas que ampliem essa prática 

dentro da EEEFM ñAng®lica Paix«oò e possibilitem a otimiza­«o do trabalho docente 

na formação de leitores literários. 

Os participantes de pesquisa e comunidade em geral poderão entrar em contato 

com o Comitê de Ética em Pesquisa com seres humanos da Universidade 

Federal do Espírito Santo ï UFES ï Campus Goiabeiras, para obter informações 

específicas sobre a aprovação deste projeto ou demais informações por telefone 

(27) 3145-9820 ou e-mail: cep.goiabeiras@gmail.com. O CEP localiza-se na Av. 

Fernando Ferrari, s/n, Goiabeiras, Vitória-ES, CEP 29.060-970, Prédio Administrativo 

do Centro de Ciências Humanas e Naturais/UFES ï Campus Universitário de 

Goiabeiras. 

 

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

Após ter sido esclarecido sobre os objetivos, importância e o modo como os dados 

serão coletados nessa pesquisa, além de conhecer os riscos que ela trará para mim 

e ter ficado ciente de todos os meus direitos, concordo em participar da pesquisa 

mailto:cep.goiabeiras@gmail.com
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ñLeituras e n«o leituras de obras liter§rias em contexto escolar: um estudo de 

caso a partir de adapta­»esò, e autorizo a divulgação das informações por mim 

fornecidas em congressos e/ou publicações científicas desde que nenhum dado 

possa me identificar.  

Guarapari, ES, ___ de ____________ de 2016. 

 

 

Participante   Responsável legal pelo 

participante menor de 18 anos 

 

 

DECLARAÇÃO DO PESQUISADOR RESPONSÁVEL 

 

Como pesquisadora responsável pelo estudo ñLeituras e n«o leituras de obras 

liter§rias em contexto escolar: um estudo de caso a partir de adapta­»esò, 

declaro que assumo a inteira responsabilidade de cumprir fielmente os 

procedimentos metodologicamente e direitos que foram esclarecidos e assegurados 

ao participante desse estudo, assim como manter sigilo e confidencialidade sobre a 

identidade do mesmo. Declaro ainda estar ciente que na inobservância do 

compromisso ora assumido estarei infringindo as normas e diretrizes propostas pela 

Resolução 466/12 do Conselho Nacional de Saúde ï CNS, que regulamenta as 

pesquisas envolvendo o ser humano.  

 

Guarapari, ES ____ de ________ de 2016. 

 

 

____________________________________________ 

Ravena Brazil Vinter 

(pesquisadora responsável) 
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APÊNDICE B - QUESTIONÁRIO 

 

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPÍRITO SANTO 

CENTRO DE CIÊNCIAS HUMANAS E NATURAIS 

PROGRAMA DE PÓS ï GRADUAÇÃO EM LETRAS 

MESTRADO EM LETRAS 

 

QUESTIONÁRIO 

 

Olá! 

Você vai responder a um question§rio que fornecer§ dados para a pesquisa ñLeituras e não 

leituras de obras literárias em contexto escolar: um estudo de caso a partir de 

adapta­»esò, desenvolvida no Programa de Pós-Graduação em Letras da Universidade 

Federal do Espírito Santo, por mim, Ravena Brazil Vinter, sob orientação da professora drª. 

Maria Am®lia Dalvi. N·s participamos do grupo de pesquisa ñLiteratura e Educa­«oò 

(www.literaturaeeducacao.ufes.br). 

O objetivo da pesquisa é entender o que faz com que estudantes matriculados em escolas 

de Ensino Médio situadas no Espírito Santo optem por ler ou não as obras literárias 

indicadas pela escola, e se faz diferença o fato de serem textos originais ou adaptações dos 

chamados ñcl§ssicosò. 

É importante esclarecer que seus dados pessoais NÃO serão divulgados na pesquisa e que 

você poderá ter acesso, a qualquer tempo, aos dados produzidos a partir deste 

questionário.Caso aceite participar, é preciso que responda com sinceridade e atenção 

todas as questões. 

Se tiver alguma dúvida sobre a pesquisa, entre em contato comigo pelo e-mail: 

ravenabrazil@hotmail.com. 

Muito obrigada por sua participação! 

Observação: Serviram como referência para a elaboração desse questionário dois 

instrumentos ï o primeiro desenvolvido pela Universidade Estadual Paulista ñJ¼lio Mesquita 

Filhoò (Presidente Prudente e Mar²lia), pela Universidade Federal do Esp²rito Santo e pela 

Universidade de Passo Fundo, para coleta de dados da pesquisa ñLeitura nas licenciaturas: 

espa­os, materialidades e contextos na forma­«o docenteò, no ©mbito do Procad (Programa 

http://www.literaturaeeducacao.ufes.br/
mailto:ravenabrazil@hotmail.com
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Nacional de Cooperação Acadêmica, financiado pela CAPES); e o segundo utilizado por 

Rosana Carvalho Dias Valtão em sua pesquisa de mestrado intitulada ñPr§ticas e 

Representa­»es liter§rias no Ifes/Campus de Alegre: uma hist·ria com rosto e vozò, 

defendida em 2016. As questões retiradas dos referidos instrumentos seguem identificadas 

como (PROCAD) e como (VALTÃO). 

Ravena Brazil Vinter 

Mestranda em Estudos Literários da UFES 

 

Maria Amélia Dalvi 

Professora do PPGL/Ufes, orientadora da pesquisa 

 

 

 

 

A. DADOS PESSOAIS 

1. Nome: ___________________________________________ 

2. Idade:____________________________________________ 

3. Sexo: (   )feminino   (   )masculino 

4. Série: ____________________________________________ 

 

B. DADOS FAMILIARES 

5. (PROCAD) A renda mensal da sua família dividida pelo número de pessoas que dela 

usufruem é:  

( ) Até meio salário mínimo por pessoa.  

( ) Acima de meio salário mínimo até o limite de dois salários mínimos por pessoa.  

( ) Acima de dois salários mínimos até o limite de cinco salários mínimos por pessoa.  

( ) Acima de cinco salários mínimos até o limite de oito salários mínimos por pessoa.  

( ) Acima de oito salários mínimos até o limite de dez salários mínimos por pessoa.  

( ) Acima de dez salários mínimos por pessoa.  

( ) Não sei. 

 

6.  (PROCAD) Escolaridade do Pai:  

(  ) Analfabeto  

(  ) Ensino Fundamental I (1ª a 4ª série)  

(  ) Ensino Fundamental II (5ª a 8ª série)  

(  ) Ensino Médio (2º grau)  

(  ) Nível Superior   

(  ) Pós-graduação (Especialização, Mestrado ou Doutorado)  

  

7. (PROCAD) Profissão do Pai: _______________________________________________  

  

4. (PROCAD) Escolaridade da Mãe:  

(  ) Analfabeto  

(  ) Ensino Fundamental I (1ª a 4ª série)  

(  ) Ensino Fundamental II (5ª a 8ª série)  

(  ) Ensino Médio (2º grau)  
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(  ) Nível Superior   

(  ) Pós-graduação (Especialização, Mestrado ou Doutorado)  

  

8. (PROCAD) Profissão da Mãe: _________________________________________ 

 

C. DADOS ESCOLARES 

9. (PROCAD) Você foi alfabetizado:  

(  ) Em casa  (  ) Na escola    (   ) Outros ____________________  

  

10. (PROCAD) Você cursou o Ensino Fundamental I (1ª a 4ª série) em uma escola:  

(  ) Pública    (  ) Particular   (  ) Outra _____________________  

  

11. (PROCAD) Você cursou o Ensino Fundamental II (5ª a 8ª série) em uma escola:  

(  ) Pública    (  ) Particular   (  ) Outra _____________________ 

 

 

D. PRÁTICAS CULTURAIS 

12. (PROCAD) Como você costuma se divertir? Especifique o tipo de programa, de livro, de  

esporte, etc.  

(  ) Praticando Esporte   

(  ) Acessando Internet   

(  ) Jogando Videogame   

(  ) Assistindo Televisão   

(  ) Ouvindo música   

(  ) Tocando instrumento musical   

(  ) Lendo livros   

(  ) Saindo com os amigos   

(  ) Conversando com os colegas da escola  

(  ) Outros ________________________________________________ 

 

E. PRÁTICAS DE LEITURA 

13. (PROCAD) Quantos livros há aproximadamente em sua casa?  

(  ) 0    (  ) 1 a 50    (  ) 51 a 200    (  ) Mais de 200 

 

14. (VALTÃO) Que tipo de livros há em sua casa?  

(  ) técnicos/teóricos  

(  ) romances  

(  ) contos  

(  ) poesias  

(  ) infantis  

(  ) infanto-juvenis  

(  ) didáticos  

(  ) religiosos  

(  ) artes  

(  ) livros de consulta (dicionário, enciclopédia, etc.)  

(  ) autoajuda  

(  ) outros ___________________________________  
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15. (VALTÃO) Seus pais ou responsáveis têm o hábito de ler?    

(  ) Sempre    (  ) Às vezes   (  ) Raramente    (  ) Nunca  

 

16. (VALTÃO) Se seus pais ou responsáveis têm o hábito de ler, qual suporte textual  

mais usado para a leitura?  

(  ) Impresso (livros, jornais, revistas e qualquer forma de leitura impressa em  

papel)  

(  ) Digital (quando computador, celular, tablet, entre outros servem de suporte  

para a leitura)  

(  ) Outro  

_____________________________________________________________  

 

17. (VALTÃO) Se seus pais ou responsáveis têm o hábito de ler, o que eles leem  

(Assinale mais de uma opção, se desejar.)?  

(  ) Romance  

(  ) Conto/Crônica    

(  ) Poesia 

(  ) Livro de autoajuda  

(  ) Livro religioso  

(  ) Livro didático  

(  ) Livro técnico  

(  ) Jornal  

(  ) Revista  

(  ) Textos da Internet  

(  ) Sites de relacionamento  

(  ) E-mail/ torpedo / sms  

 

18. (PROCAD) Com que frequência lê livros impressos integralmente?  

(   ) Diariamente.  

(   ) Semanalmente.  

(   ) Mensalmente.  

(   ) Raramente.  

(   ) Não leio livros impressos. 

 

19. (PROCAD) Você prefere ler livros impressos ou eletrônicos? 

(   ) Impressos   (   ) Eletrônicos  (   ) Indiferente 

 

20. (PROCAD) Quanto aos livros (sejam impressos ou eletrônicos) que você lê, qual 

categoria é predominante?  

(   ) Leio mais frequentemente livros de ficção.  

(   ) Leio mais frequentemente livros de não ficção.  

(   ) Leio de modo equivalente livros de ficção e livros de não ficção.  

(   ) Não leio ou muito raramente leio livros. 

 

21. (PROCAD) Que gênero você mais lê no geral, assinale três opções:  

(   ) Artigo acadêmico ou científico  

(   ) Autoajuda  

(   ) Autobiografia e biografia  
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(   ) Blog ou similar  

(   ) Carta ou e-mail  

(   ) Conto e crônica  

(   ) Conto erótico ou similar  

(   ) Diário  

(   ) Ensaio  

(   ) Entrevista  

(   ) Fanfiction  

(   ) Ficção Científica  

(   ) História Maravilhosa ou Fantástica  

(   ) História Policial  

(   ) Literatura infantil ou juvenil  

(   ) Literatura religiosa  

(   ) Matéria ou Reportagem  

(   ) Narrativas de horror e terror  

(   ) Obra didática ou de autoinstrução  

(   ) Peça dramática / teatro  

(   ) Piada e demais textos humorísticos  

(   ) Poema  

(   ) Postagem de rede social  

(   ) Quadrinhos  

(   ) Romance  

(   ) Texto informativo ou de divulgação científica  

(   ) Texto técnico ou de formação profissional  

(   ) Textos diversos da área de humanidades  

(   ) Outros:   

 

22.  (PROCAD) Quanto às suas leituras espontâneas  (ou  seja,  que  não  são  leituras  

obrigatórias: as leituras que você escolhe livremente, por prazer), qual categoria é 

predominante?  

(   ) Leio espontaneamente mais frequentemente livros de ficção.  

(   ) Leio espontaneamente mais frequentemente livros de não ficção.  

(   ) Leio espontaneamente de modo equivalente livros de ficção e livros de não ficção.  

(   ) Não leio ou muito raramente leio livros espontaneamente. 

 

23. (PROCAD) Qual tipo de suporte de leitura é de sua preferência? [Assinale apenas uma 

resposta.]  

(   ) Suportes impressos.  

(   ) Suportes digitais.  

(   ) Ambos (impressos ou digitais), indistintamente.  

(   ) Nenhum. 

 

24. (PROCAD) Quando lê em suportes impressos, você presta atenção a aspectos como 

qualidade do papel, gramatura (espessura) do papel, coloração do papel, margens, 

contraste entre fundo/texto, facilidade de manuseio?  

(   ) Sempre.  (   ) Algumas vezes.  (   ) Nunca.  
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F. LEITURA LITERÁRIA  

25. (VALTÃO) Como você tem acesso aos livros de literatura que lê: 
(  ) Pega emprestado na biblioteca 
(  ) Compra 
(  ) Pega emprestado com amigos 
(  ) Ganha de presente 
(  ) Seus pais compram para você 
(  ) Outros  ___________________________ 
 
26. (VALTÃO) Com que frequência você costuma ler livros de literatura? 
(  ) Sempre  (  ) Às vezes  (  ) Raramente  (  ) Nunca 
 
27. (VALTÃO) Qual o seu lugar preferido para ler livros de literatura?  
(  ) Em local específico para estudo/leitura 
(  ) Na sala 
(  ) Na cozinha 
(  ) No quarto 
(   ) Em veículos (transporte coletivo, carro, entre outros) 
(   ) Não existe, leio em qualquer lugar 
(  ) Outro ____________________________ 
 
28. (VALTÃO) Sobre os livros de literatura que você já leu até hoje, quais você mais gostou 

ou quais os últimos que você leu? Por quê? 
 
29. (VALTÃO) Sobre os livros de literatura que você já leu até hoje, quais você menos 

gostou? Por quê? 
 
30. (VALTÃO) Você costuma conversar com seus amigos sobre os livros que você lê ou que 
eles leem?   
(  ) sim  (  ) não 
 
31. (VALTÃO) Você sugere algumas leituras literárias a seus amigos?  
(  ) sim  (  ) não 
Em caso afirmativo, qual foi a última obra sugerida? ____________________________ 
 
32. (VALTÃO) Seus amigos lhe sugerem leituras literárias?  
(  ) sim  (  ) não 
Em caso afirmativo, qual foi a última obra que você leu sugerida por eles?  
 
33. (VALTÃO) Você costuma ler livros a pedido de seus professores?  
(  ) sim  (  ) não 
 
34. (VALTÃO) Qual a sua opinião sobre esses livros? 
 

35. Você está lendo algum livro literário de que você gosta atualmente? Qual é o livro? 

 

36. Qual foi o último livro indicado para leitura pela escola? 

 

37. Com relação ao livro da pergunta anterior, como foi a leitura: 

(   ) fiz a leitura do texto integral 

(   ) li apenas alguns capítulos 

(   ) abandonei depois das primeiras páginas 

(   ) li resumos na internet 
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(   ) li alguma adaptação do texto 

 

38. Você sabe o que é uma adaptação literária? Já leu alguma? Caso a resposta seja 

positiva, o que achou da obra? 

 

G. REPRESENTAÇÃO DA LEITURA 

39. (VALTÃO) Para que você lê? 
(  ) Passar o tempo 
(  ) Distrair 
(  ) Divertir 
(  ) Ter prazer 
(  ) Aprender/Adquirir conhecimento 
 
40. (VALTÃO) Você acredita que leitura de livros literários é importante? Por quê?  
 
41. (VALTÃO) Você considera a leitura de livros literários uma atividade prazerosa? Por 
quê? 
 
42. (VALTÃO) Você se considera um leitor? Por quê? 
 
43. (VALTÃO) Dos seguintes agentes (escola, família e outras influências), assinale aqueles 
a quem você atribui sua formação como leitor: 
(  ) professor 
(  ) bibliotecário (a) 
(  ) pai 
(  ) mãe 
(  ) irmãos 
(  ) avós 
(  ) amigos 
(  ) líderes religiosos 
(  ) Sites/Publicidade (propaganda) 
(  ) Outros _____________________ 
 
44 (VALTÃO) Você conhece alguém que seja um BOM LEITOR? Quem e por que você o 

considera um bom leitor? 
 
45. Você aceita participar da continuidade dessa pesquisa? 
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APÊNDICE C ï ROTEIRO PARA GRUPO FOCAL 

 

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPÍRITO SANTO 

CENTRO DE CIÊNCIAS HUMANAS E NATURAIS 

PROGRAMA DE PÓS ï GRADUAÇÃO EM LETRAS 

MESTRADO EM LETRAS 

 

ROTEIRO PARA GRUPO FOCAL 

 

ROTEIRO PARA GRUPO FOCAL 

 

Pesquisadora responsável: Ravena Brazil Vinter 

Quantidade de participantes: 9 (nove) 

Local: Sala de inform§tica da EEEFM ñAng®lica Paix«oò 

Data e horário: a definir 

Duração pretendida: 2 a 4 horas 

 

1ª ETAPA 

Olá! Sejam bem vindos! Obrigada por dedicarem seu tempo para falarmos sobre suas 

práticas de leitura literária. Vocês foram convidados por terem respondido previamente a um 

questionário cujo foco era conhecer as práticas, apropriações e representações de leitura 

dos alunos dessa escola. Estão aptos, portanto, a participar desse encontro. 

Vocês responderão a algumas perguntas relacionadas às obras que foram lidas 

antecipadamente conforme combinado. É importante ressaltar que não há respostas 

erradas, apenas diferentes pontos de vista. Sintam à vontade para manifestarem os seus.  

Como podem perceber e de acordo com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido lido 

por todos e assinados pelos responsáveis pelos menores de 18 (dezoito) anos, nossa 

conversa será gravada em vídeo, pois não queremos perder nenhum dos comentários feitos 

hoje. Reforçamos que a identidade de vocês não será divulgada.  

Contamos com a colaboração de todos na discussão e pedimos que não haja interrupção 

nas falas, pois estamos aqui para que todos possam falar em seu devido tempo. Queremos 

ouvir todos.   

 

Pedir aos participantes que se apresentem dizendo nome, série e turma. 
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Recolher os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido assinados. 

2ª ETAPA 

Organizar os participantes em um semicírculo, diante da câmera. 

Adaptação O cortiço para a cole­«o ñ£ s· o come­oò 

1 ï O que vocês acharam da obra? 

2 ï Quais foram as dificuldades encontradas durante a leitura? 

3 ï Ao ler essa adaptação, você teve vontade de conhecer o texto integral (ou seja, a leitura 

foi ponte para a obra integral)? Por quê? 

4 ï Vocês já haviam lido alguma obra adaptada? Qual?  

5 ï A editora diz que o objetivo dessa coleção é diminuir a distância entre o leitor e o livro. 

Observe o fragmento: 

ñO objetivo da cole­«o ® diminuir a dist©ncia entre o leitor e o livro. Textos originais da 

literatura brasileira foram adaptados, reduzidos e enriquecidos com notas históricas, 

geográficas e culturais, inclusive mapas, para auxiliar na leitura e na compreensão do texto. 

Dados sobre a obra, época em que foi escrita, o autor e também sobre os personagens são 

apresentados com este mesmo fim: a aproxima­«o prazerosa do leitor com o texto escritoò 

A obra cumpre esse papel de uma leitura prazerosa? Por quê? 

6 ï Qual cena chamou mais atenção na obra lida? 

7 ï De qual personagem vocês gostaram mais? 

8 ï O cortiço é um retrato das classes populares do final do século XIX. Qual problema 

social chamou mais sua atenção com a leitura dessa versão adaptada? 

9 ï Após essa leitura, para você, qual era o retrato do Brasil no final do século XIX? 

10 ï Quais os fatos mais importantes no início, meio e fim da história? 

 

3ª ETAPA 

Adaptação O cortiço ñCl§ssicos em HQò 

1 ï O que vocês acharam da obra? 

2 ï Quais foram as dificuldades encontradas durante a leitura? 

3 ï Ao ler essa adaptação, você teve vontade de conhecer o texto integral? Por quê? 

4 ï Vocês já haviam lido alguma obra da Literatura Clássica brasileira em quadrinhos? 

Qual?  

5 ï Essa leitura foi uma ponte para o conhecimento da obra integral? Ou seja, despertou em 

vocês o interesse de conhecer a obra integral O Cortiço? 

6 ï Observe o fragmento: 

ñO corti­o nos leva para o Rio de Janeiro de fins do s®culo XIX, quando proliferavam as 

habitações coletivas, ocupadas pelas pessoas menos favorecidas da sociedade. Pela 

primeira vez na nossa literatura uma obra enfoca a gente mais humilde do povo brasileiro e 
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dá a ela o papel central. E esses personagens profundamente humanos (por isso mesmo, 

muitas vezes imperfeitos) ganham ainda mais vida nesta adaptação para os quadrinhos feita 

por Rodrigo Rosa e Ivan Jafò. 

Para você, esses personagens ganham vida de fato? De que forma? 

7 ï Qual cena chamou mais atenção na obra lida? 

8 ï De qual personagem vocês gostaram mais? 

9 ï O cortiço é um retrato das classes populares do final do século XIX. Qual problema 

social chamou mais sua atenção com a leitura dessa versão adaptada? 

10 ï Após essa leitura, para você, qual era o retrato do Brasil no final do século XIX? 

11 ï Como vocês imaginavam O cortiço antes de ler a história em quadrinhos? 

12 ï Qual a função das imagens para o entendimento do texto? Tente imaginar as legendas 

desacompanhadas da imagem. Haveria sentido? 

 

4ª ETAPA 

Texto integral O cortiço 

1 ï O que vocês acharam da obra? 

2 ï Quais foram as dificuldades encontradas? 

3 ï Quais as palavras de maior dificuldade? Todos entendem o que são regras, por 

exemplo? Quando o autor diz que as regras de Pombinha ainda não vieram? 

4 ï Qual cena chamou mais atenção na obra lida? 

5 ï De qual personagem vocês gostaram mais? 

6 ï O cortiço é um retrato das classes populares do final do século XIX. Qual problema 

social chamou mais sua atenção com a leitura dessa versão adaptada? 

7 ï Após essa leitura, para você, qual era o retrato do Brasil no final do século XIX? 

8 ï Como você imagina O cortiço? E Bertoleza? 

 

5ª ETAPA 

Pausa para lanche entre os participantes, estimulando-os a trocar ideias sobre a 

leitura feita. 

 

6ª ETAPA 

Leitura comparativa ï Três grupos com papel e caneta na mão lerão os trechos 

comparativos e farão apontamentos acerca das semelhanças e das diferenças. 

GRUPO 1 

Texto adaptado 

p. 9 e p. 10 (carta de alforria de Bertoleza) 

¶ Quanto Bertoleza pagava por mês ao antigo senhor? 
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¶ Quem era seu senhor? Tinha algum problema? 

¶ A carta de alforria era falsa? Como era o selo? 

¶ O senhor soube que Bertoleza havia fugido. Para onde? 

¶ Eles comemoraram a alforria? 

¶ Depois de quanto tempo João Romão ficou mais tranquilo com relação à liberdade 

da Bertoleza? 

História em quadrinhos 

p. 2 e 3 

¶ Quanto Bertoleza pagava por mês ao antigo senhor? 

¶ Quem era seu senhor? Tinha algum problema? 

¶ A carta de alforria era falsa? Como era o selo? 

¶ O senhor soube que Bertoleza havia fugido. Para onde? 

¶ Eles comemoraram a alforria? 

¶ Depois de quanto tempo João Romão ficou mais tranquilo com relação à liberdade 

da Bertoleza? 

Texto integral 

p. 6 e p. 7  

¶ Quanto Bertoleza pagava por mês ao antigo senhor? 

¶ Quem era seu senhor? Tinha algum problema? 

¶ A carta de alforria era falsa? Como era o selo? 

¶ O senhor soube que Bertoleza havia fugido. Para onde? 

¶ Eles comemoraram a alforria? 

¶ Depois de quanto tempo João Romão ficou mais tranquilo com relação à liberdade 

da Bertoleza? 

As cenas aconteceram conforme vocês pensaram? 

Qual das duas versões adaptadas cumpriu melhor o objetivo de passar a mensagem 

deixada pela obra integral? 

Em ordem crescente, quais foram as versões mais ricas em detalhes? 

 

GRUPO 2 

Texto adaptado 

p. 32 (sonho de Pombinha) 

¶ Descreva o sonho de Pombinha 

¶ O que aconteceu com ela? 
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Quadrinhos 

p. 44 

¶ Descreva o sonho de Pombinha 

¶ O que aconteceu com ela? 

Texto integral 

p. 130 a 133  

¶ Descreva o sonho de Pombinha 

¶ O que aconteceu com ela? 

As cenas aconteceram conforme vocês pensaram? 

Qual das duas versões adaptadas cumpriu melhor o objetivo de passar a mensagem 

deixada pela obra integral? 

Em ordem crescente, quais foram as versões mais ricas em detalhes? 

 

GRUPO 3 

Texto adaptado 

p. 33, 34 (João Romão civilizara-se) 

¶ Descreva quais foram as mudanças no comportamento de João Romão. 

Quadrinhos 

p. 47 

¶ Descreva quais foram as mudanças no comportamento de João Romão. 

Texto integral 

p. 143  

¶ Descreva quais foram as mudanças no comportamento de João Romão. 

As cenas aconteceram conforme vocês pensaram? 

Em ordem crescente, quais foram as versões mais ricas em detalhes? 

 

8ª ETAPA 

Práticas de leitura 

1 ï Vocês acreditam que a leitura seja importante na vida de um sujeito? 

2 ï As pessoas que leem têm mais chances de vencer na vida? 

3 ï Vocês gostam de ler? 

4 ï Quem vocês consideram responsável por gostarem ou não de ler? 

5 ï A escola te incentivou a isso? 

6 ï Vocês leram ou estão lendo algum livro? 
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7 ï Quem indicou esse livro pra vocês? 

8 ï Como vocês tiveram acesso aos livros que leram ou estão lendo? 

9 ï Qual livro vocês leram que marcou a história de vida de vocês? 

10 ï Vocês já leram algum livro indicado pela escola? Qual? 

11 ï O que vocês fazem quando o professor pede que leiam algum livro de que não 

gostam? 

12 ï Vocês já leram algum resumo ou algum texto adaptado para não ler o livro com texto 

integral? 

13 ï A leitura de literatura serve de entretenimento para vocês? 

 

9ª ETAPA 

Para finalizar, perguntar se eles têm mais algum comentário a fazer. 
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ANEXOS 

ANEXO A ï CARTA DE ANUÊNCIA DO DIRETOR 
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ANEXO B ï PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP 
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