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RESUMO

Esta pesquisa propde uma reflex&o sobre os discursos que séo veiculados acerca da Literatura
e seu ensino na Educacdo Basica. Nesse sentido, a problematizacdo consiste em analisar como
as forcas centrifugas e centripetas funcionam no processo de construcéo e disseminacao dos
discursos sobre a Literatura e seu ensino e influem nas concepces tedricas das instancias
enunciativas sujeitudinais (IES) presentes no corpus — Instancia Enunciativa Sujeitudinal
Pedagodgica (IESyg) e Instancia Enunciativa Sujeitudinal Institucional (IESins) -, resvalando
em sua compreensao sobre o papel da interpelacdo e da tomada de posi¢do na constituicdo do
leitor literario. O corpus é composto pelos documentos Diretrizes Basicas para o Ensino de
Literatura no Ensino Fundamental (2007) e Diretrizes Curriculares Municipais para o
Ensino de Literatura (2011). A pesquisa se baliza, principalmente, em Michel Pécheux,
Mikhail Bakhtin, Michel Foucault e Santos (2012, 2010, 2009, 2007, 2004, 2000) e tem como
objetivo geral lancar um olhar epistemoldgico sobre os conceitos relacionados ao ensino de
Literatura que permeiam a pratica de muitos professores dessa disciplina, tendo como
subsidio a analise das concepgdes subjacentes e das filiagdes epistemoldgicas que emergem
do corpus e refletir sobre o papel da interpelacéo e da tomada de posi¢do na constituicdo dos
alunos em leitores literarios. O estudo tem como pressuposto de que sdo as concepcdes
tradicionalistas/conservadoras que atravessam a pratica dos professores de Literatura —
concepcOes de leitor, texto literario, letramento, canone, sentido, autoria, estética, Literatura e
leitura literaria — que dificultam aos mesmos construirem uma pratica que tenha por meta
interpelar os alunos para que se constituam como leitores literarios maduros. Para
confirmacdo do pressuposto, foi realizada uma reflexdo sobre estas concepces, a partir da
analise do corpus em estudo e considerando-se, principalmente, o conceito de interpelacéo,
por meio de um dispositivo discursivo de analise designado Dispositivo Gerativo-Sentidural
(DGS), que nos permitiu compreender o funcionamento das forcas centripetas e das forcas
centrifugas que atuam sobre o discurso pedagogico acerca do ensino de Literatura. Os
resultados do estudo caminham para a compreensdo de que o professor deve primeiramente se
inscrever em um lugar discursivo de formacdo do leitor literario. Nesse lugar discursivo, €
preciso que ele entenda: a leitura literaria como ato responsavel; que ha uma referencialidade
polifénica que constitui cada aluno; e que a interpelacdo e a tomada de posi¢do ante um texto
literario sdo dois processos que devem ser desenvolvidos/ampliados com os alunos.






ABSTRACT

This research proposes a reflection on the discourses that are propagated about the Literature
and its teaching in Basic Education. In this sense, the problematization consists of to analyze
how the centrifugal and centripetal forces work in the process of construction and
dissemination of discourses on literature and its teaching and affect on the theoretical
concepts of Enunciative Subjective Instance (IES) in the corpus — Pedagogical Enunciative
Subjective Instance (IESyg) e Institutional Enunciative Subjective Instance (IESins), running
into the understanding on the interpellation and position taken’s role in the constitution of the
literary reader. The corpus is composed by documents Basic Guidelines for Teaching
Literature in Elementary Education (2007) and Municipal Curriculum Guidelines for
Teaching Literature (2011). The research is based, mainly, in the tripod theory: Michel
Pecheux, Mikhail Bakhtin and Michel Foucault and it aims to launch a general
epistemological view on the concepts related to the teaching of literature that permeate the
practice of many teachers of this area, taking as input analysis of the underlying concepts and
of the epistemological affiliations that emerge from the corpus and to reflect on the role of
interpellation and of position taken in the students” constitution in literary readers. The study
takes as its premisse that are the traditionalist/conservative conceptions that cross the
literature teachers” practices - reader’s conceptions , literary text, literacy, canon,
meaning/sense, authorship, aesthetics, literature and literary reading - that makes them
difficult to build a practice which has the goal to challenge students to be constituted as
mature literary readers. To confirm the assumption, we conducted a reflection on these
concepts, from the analysis of the corpus and considering, mainly, the concept of
interpellation, through a discursive analysis device called Generative-Sentidural Device
(DGS), which allowed us to understand the operation of centripetal and centrifugal forces that
act on the pedagogical discourse about teaching Literature. The results of the study point to
the understanding that the teacher should first sign up in a discursive place of formation of the
literary reader. In this discursive place, he must understand: the literary reading as a
responsible act; that there is a polyphonic referentiality that constitute each student; and that
the interpellation and the position taken faced with a literary text are two processes that must
be developed/extended with the students.
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INTRODUCAO
1. Histdria da pesquisa

Enquanto pesquisadora e inscrita no lugar discursivo de professora de Literatura’ na
Educacdo Basica, a leitura literéria e a formacdo do leitor sempre se constituiram como uma
de nossas principais preocupacfes, em decorréncia de uma série de fatores, como, por
exemplo, o formalismo tedrico acentuado que, geralmente, caracteriza o ensino de Literatura,
aliado a historicidade acritica que permeia o estudo dos conteldos desta disciplina, e a
priorizac&o de obras® candnicas para o trabalho com a leitura.

Esta preocupacéo justifica nosso interesse em desenvolver uma pesquisa, em nivel de
Doutorado, com o intuito de empreendermos algumas reflexdes acerca do discurso
pedagdgico que é veiculado sobre o ensino de Literatura na Educacdo Basica e das
concepcOes tedricas que subjazem a pratica pedagdgica de muitos professores e que,
provavelmente, balizam seu exercicio docente cotidiano. Designamos por pratica pedagogica
0 conjunto de acdes e concepcBes que constituem o fazer do professor na relacdo
ensino/aprendizagem. Ela envolve metodologias de ensino, valores, atitudes e percepcdes
teoricas que traduzem o trabalho do professor na disciplina Literatura. Nesse sentido, o objeto
de estudo desta tese, e que serd analisado a partir da instauracdo do dispositivo proposto neste
trabalho, € o discurso sobre o ensino de Literatura na Educacao Basica.

Para realizarmos a pesquisa empreenderemos uma reflexdo sobre as concepcdes de
leitor, leitura literéria, letramento, Literatura, texto, canone, sentido, autoria e estética
presentes na pratica de grande parte dos professores dessa disciplina, a partir da analise do
corpus em estudo, considerando, principalmente, o conceito de interpelacgéo.

Procuramos selecionar um corpus que refletisse as percepc¢des de professores acerca
das concepcBes mencionadas no paragrafo anterior e as Diretrizes Basicas para o Ensino de
Literatura no Ensino Fundamental (doravante DB), elaboradas pela Secretaria Municipal de

Educacdo de Uberlandia, em 2007, em parceria com o Centro Municipal de Estudos e

! Grafaremos, ao longo do texto da tese, a palavra Literatura com inicial maitscula por entendermos que o
vocabulo se refere a um nome proprio, que particulariza esta forma artistica como um todo organizado que inclui
textos e obras dos mais diversos géneros literarios. Além disso, também porque se refere a uma disciplina
especifica estudada na escola.

Z Sera mais comum nesta tese a adogdo da designagdo “obra” para nos referirmos a produgéo literaria de um

autor. No entanto, sera recorrente também o uso do termo “texto” com a mesma fun¢do. Ambas as terminologias
serdo adotadas em alteridade para, principalmente, evitar repeti¢des desnecessarias de uma ou outra palavra.
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Projetos Educacionais Julieta Diniz e com a assessoria de membros do Instituto de Letras e
Linguistica da Universidade Federal de Uberlandia atenderam aos nossos objetivos. No
entanto, a versdo de 2007 foi substituida por uma nova versdo, designada como Diretrizes
Curriculares Municipais para o Ensino de Literatura (2011), doravante DCM, e que inclui,
além da disciplina Literatura, as disciplinas Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira — Inglés,
Artes, Educacdo Fisica, Matematica, Geografia, Historia e Ensino Religioso. Tendo em vista
que o novo documento se constitui como uma ressignificacdo do que foi apresentado pelas
DB, sentimo-nos impelidos a considera-lo também como parte do corpus da pesquisa, haja
vista entendermos ser relevante uma reflexdo sobre os dialogos e as dicotomias existentes
entre as duas versdes. Portanto, o corpus da pesquisa é constituido pelas Diretrizes Basicas
para o Ensino de Literatura no Ensino Fundamental (2007) e pelas Diretrizes Curriculares
Municipais para o Ensino de Literatura (2011).

A reflexdo teorica, alicercada nos pressupostos teoricos da Analise do Discurso,
objetiva problematizar as concepcdes extraidas das analises que, além de permearem a pratica
de muitos professores de Literatura, contribuem para a
construcdo/disseminacao/fortalecimento do discurso pedagdgico acerca do ensino desta
disciplina, e tentar lancar um olhar outro sobre estas concepcdes, no sentido de mostrar que
esta episteme pode ser (re)vista, (re)pensada, (re)analisada e (re)significada. Afinal, é isso que
revela o titulo desta tese — “Discursivizando uma episteme acerca do Discurso Pedagogico
sobre o ensino de Literatura na Educagdo Basica” —, ou seja, pretendemos langar um olhar
outro para a diversidade de discursos sobre o ensino de Literatura na Educacdo Baésica,
promover uma clivagem e tentar construir uma inscricdo outra sobre este ensino a partir da
clivagem desta episteme, isto &, desse corpo organizado de conhecimentos sobre as

concepcOes de Literatura. Conforme Santos (2000, p. 43), clivagem diz respeito a:

uma triagem de sentidos feitas pelo sujeito, considerando seus referenciais intra-
epistemoldgicos - o sujeito Benvenisteano — e socio-histérico-culturais - o sujeito
Bakhtiniano. O entrecruzamento desses dois referenciais age no sujeito, e este
elabora sua percepgdo enunciativa dos sentidos, a partir de uma influéncia mutua,
decorrente da alteridade do mesmo nos processos enunciativos.

Nossa compreensdo quanto ao conceito de episteme alia-se a concepcdo de Foucault

(2005, p. 214), que a compreende como
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algo como uma visdo de mundo, uma fatia de histéria comum a todos o0s
conhecimentos e que imporia a cada um as mesmas normas e 0s mesmos postulados,
um estagio geral da razdo, uma certa estrutura do pensamento a que ndo saberiam
escapar 0s homens de uma época — grande legislacdo escrita, definitivamente, por
mé&o anbnima. Por episteme entende-se, na verdade, o conjunto das relacbes que
podem unir, em uma dada época, as praticas discursivas que ddo lugar a figuras
epistemoldgicas, a ciéncias, eventualmente a sistemas formalizados; o modo
segundo o qual, em cada uma dessas formacdes discursivas, se situam e se realizam
as passagens a epistemologizacdo, a cientificidade, a formalizacdo: a reparticdo
desses limiares que podem coincidir, ser subordinados uns aos outros, ou estar
defasados no tempo; as relagdes laterais que podem existir entre figuras
epistemoldgicas ou ciéncias, na medida em que se prendam a praticas discursivas
vizinhas mas distintas. A episteme ndo é uma forma de conhecimento, ou um tipo de
racionalidade que, atravessando as ciéncias mais diversas, manifestaria a unidade
soberana de um sujeito, de um espirito ou de uma época; é o conjunto das relagGes
que podem ser descobertas, para uma época dada, entre as ciéncias, quando estas sao
analisadas no nivel das regularidades discursivas.

Desta feita, podemos dizer, de forma bem simples, que episteme se refere a um
conjunto de conhecimentos e as relagdes existentes entre eles.

Entendemos, certamente, que os documentos tomados como corpus ja langam um
olhar outro sobre esses discursos e que tambem ressignificam os dizeres dos professores,
contudo, almejamos lancar o nosso olhar, clivado por uma inscricdo enquanto sujeito
professor, para esses discursos no intuito de (des)construir algumas percepgdes sobre 0 ensino
de Literatura.

Ressaltamos que ndo é objetivo deste trabalho lancar formulas ou modelos a serem
seguidos pelos professores de Literatura, mas instaurar uma problematizacdo sobre as
concepcOes que sustentam a pratica de muitos deles e que, muitas vezes, caracterizam-se ou
pela superficialidade tedrica, ou por uma abordagem conservadora, que, comumente nao
compreende o aluno enquanto sujeito leitor e produtor/construtor de sentidos, bem como
refletir sobre a importancia da interpelacdo e da tomada de posicdo na constituicdo do sujeito
leitor. Nesse sentido, o trabalho proposto almeja (imersos em uma ilusdo de completude!)
explicitar possiveis tomadas de posicdo de um sujeito professor que se inscreva em um lugar
discursivo de formacéo do leitor literario, de modo que o mesmo passe a considerar, em suas
aulas, a leitura literaria como ato responsavel e a referencialidade polifénica dos alunos
leitores, e que reconheca a importancia da interpelacdo e da tomada de posi¢cdo do aluno ante

um texto literario.
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2. Sobre objetivos, questdes de pesquisa, pressupostos e problematizacéao

O objetivo geral que baliza a pesquisa € lancar um olhar epistemoldgico sobre os
conceitos relacionados ao ensino de Literatura que permeiam a pratica de muitos professores
dessa disciplina, tendo como subsidio a analise das concepc¢des subjacentes e das filiacdes
epistemoldgicas que emergem dos documentos Diretrizes Basicas para o Ensino de
Literatura no Ensino Fundamental e Diretrizes Curriculares Municipais para o Ensino de
Literatura e refletir sobre o papel da interpelacdo e da tomada de posicdo na constituicdo dos
alunos em leitores literarios.

Diante deste objetivo geral, 0s objetivos especificos sdo:

(i) Discutir o conceito de Literatura a partir de uma inscrigéo discursiva.

(ii) Analisar o corpus, investigando as concepc¢des subjacentes ao mesmo e as filiagcOes
epistemologicas que atravessam o0s discursos das instancias enunciativas sujeitudinais
(Instéancia Enunciativa Sujeitudinal Pedagogica e Instancia Enunciativa Sujeitudinal
Institucional)® neles presentes.

(iii) Analisar exemplos de forcas centrifugas e de forcas centripetas que incidem/atuam sobre
o discurso pedagogico acerca do Ensino de Literatura, e

(iv) Construir projecdes do que entendemos como formas de interpelacéo e tomada de posicéo
do professor e do aluno para a constituicdo do leitor literario.

Entendemos que inUmeros problemas epistemologicos podem ser pensados a partir da
analise do discurso pedagogico sobre o ensino de Literatura na Educacdo Bésica. Ante a essa
gama de possibilidades, escolhemos, para nortear nossa pesquisa, a investigacao, por meio da
analise do corpus em estudo, das forcas centripetas — entendidas como forcas de centralizacao
e de constituicdo do discurso pedagdgico sobre o ensino de Literatura na Educacdo Béasica — e
das forcas centrifugas — compreendidas como as forcas que possibilitam que este discurso se
dissemine e se disperse — que incidem/atuam sobre o ensino de Literatura, constituindo-o
como uma pratica tradicionalista e dispersando o discurso pedagogico sobre tal ensino. Nossa
problematizacdo consiste em analisar como essas forcas influem nas concepgdes teoricas das

instancias enunciativas sujeitudinais (IES) presentes no corpus, resvalando em sua

® Segundo Santos (2009), no interior do processo enunciativo, o sujeito do discurso sempre oscila entre um lugar
social e um lugar discursivo, ou ambos, em alteridade. No momento em que ele exerce sua posi¢cdo em um
desses lugares, ou em ambos, ele instaura um processo de identificacdo ou desidentificacdo nesses/com esses
lugares, tornando-se uma Instancia Enunciativa Sujeitudinal. Observa-se, segundo o autor, que ha uma movéncia
de sentidos que se opera nessa alteridade e que essa tomada de posi¢do € de natureza interpelativo-ideoldgica.
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compreensdo sobre o papel da interpelagdo e da tomada de posi¢do na constituicdo do leitor
literario.

Desta feita, as questdes de pesquisa que guiardo nosso o trabalho serdo:
(i) Qual é atradigdo do ensino de Literatura na Educagdo Bésica hoje?

(if) Quais séo as concepcles subjacentes e as filiages epistemoldgicas que emergem das
enunciacdes das IES nas Diretrizes Béasicas para o Ensino de Literatura no Ensino
Fundamental e nas Diretrizes Curriculares Municipais para o Ensino de Literatura?

(iii) O que os documentos que constituem o corpus da pesquisa sugerem a respeito da pratica
dos professores de Literatura?

(iv) Quais os elementos enunciativos subjacentes a discursividade do documento que
remetem a uma interpelacdo do aluno em leitor literario?

Temos como pressuposto de que s@o as concepcdes tradicionalistas/conservadoras que
atravessam a pratica de muitos professores de Literatura — concepcdes de leitor, texto
literério, letramento, canone, sentido, autoria, estética, Literatura e leitura literaria — que
dificultam aos mesmos construirem uma pratica que tenha por meta interpelar os alunos para
que se constituam como leitores literarios maduros. Conforme Lajolo (1985, p. 53), o leitor
maduro ¢ aquele “para quem cada nova leitura desloca e altera o significado de tudo o que ja
leu, tornando mais profunda sua compreensdo dos livros, das gentes e da vida”. O leitor
maduro, portanto, ndo é um leitor de superficie, ou seja, um leitor que se detém apenas
naquilo que esta visivel na materialidade linguistica do texto, mas um leitor que constroi
sentidos, que age e se posiciona perante o texto. Ressaltamos aqui que ndo estamos afirmando
que os alunos ndo se sentem interpelados ante um texto literario, pois cremos que a
interpelacdo sempre ocorre quando estamos diante de um objeto. O que pretendemos discutir
é em que medida a pratica do professor de Literatura pode contribuir para que essa
interpelacdo ocorra diante da leitura de um texto.

Esse pressuposto se justifica pela regularidade que emergiu em nossa percep¢do dos
enunciados, a partir da clivagem que construimos da relacdo entre o que é dito pelos
professores que participaram na elaboracdo de um dos documentos que constituem o corpus
(DB), doravante designados Instancia Enunciativa Sujeitudinal Pedagogica (IESyg) —, € 0 que
é dito institucionalmente por uma instancia denominada Instancia Enunciativa Sujeitudinal

Institucional (IESjns) — na construcdo dos documentos.
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Esta diferenciacdo entre as instancias enunciativas sujeitudinais serd importante
durante o processo de andlise do corpus, tendo em vista que nas DB percebemos a
coexisténcia de duas IES. Ressaltamos que essa questao serd melhor abordada no Capitulo 3.

3. Explicitagdo de um lugar tedrico: escolhas tedricas

Nesta proposta de tese de doutoramento almejamos estabelecer uma percepgéo
interpretativa com relagdo ao alcance do suporte tedrico da Analise do Discurso na abordagem
de questdes como o ensino de Literatura.

Como dito anteriormente, a pesquisa sera balizada no construto teérico da AD
francesa por crermos, em consonancia com Pécheux, que a lingua deve ser analisada
significando, constituida na relacdo homem/histéria, pois se esta (a lingua) for reduzida a um
sistema fechado, “deixa de ser compreendida como tendo a fun¢do de exprimir sentido; ela
torna-se um objeto do qual uma ciéncia pode descrever o funcionamento.” (PECHEUX, 1997,
p. 62). Nessa perspectiva, é fundamental para o estudo de qualquer discurso a anélise das suas
condi¢des de producdo, ou seja, das “‘circunstancias’ de um discurso [...] ¢ seu processo de
producdo” (PECHEUX, 1990, p. 75. Aspas do autor), portanto, dos aspectos sociais,
historicos e ideologicos que condicionam a producao de um dizer.

E preciso verificar, a partir de enunciados efetivamente produzidos em determinada
época e lugar, as condicbes de possibilidade do discurso que esses enunciados integram.
Nessa perspectiva, o discurso, da forma como ¢€ instituido pela perspectiva pecheutiana, € uma
construcdo social e coletiva, portanto, s6 pode ser analisado se consideradas as condicGes
historicas e sociais em que esta inserido, ja que ele resulta da interacdo entre lingua e
ideologia, homem e historia.

De acordo com Pécheux (1997), o discurso sempre implica uma exterioridade a lingua,
uma vez que se encontra no social e se constréi no intrincamento ndo s6 da ordem do
linguistico, mas do ideoldgico, do historico e do cultural. O que quer dizer que quando as
palavras sdo pronunciadas estdo impregnadas de aspectos sociais e ideoldgicos. Isso implica
reconhecer, portanto, que uma das proposi¢cfes da Analise do Discurso é analisar as
construcdes ideoldgicas presentes em um enunciado. No caso desta pesquisa, esses
enunciados serdo as Diretrizes Basicas para o Ensino de Literatura no Ensino Fundamental e

as Diretrizes Curriculares Municipais para o Ensino de Literatura.
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Dada a nossa inscricdo no campo dos estudos discursivos, a pesquisa se baliza,
principalmente, nas concepgOes teodricas de Michel Pécheux, Mikhail Bakhtin, Michel
Foucault e Santos (2012, 2010, 2009, 2007, 2004, 2000). Além destes, sera recorrente
também a insercdo de outros tedricos que tratam da Literatura e seu ensino para referendar as
discussdes empreendidas.

Para fundamentar a relacdo entre ensino de Literatura e AD que propomos,
recorreremos as palavras do filosofo Foucault, pois este propde uma discussdo sobre
Literatura que vem ao encontro de nossas concepcdes. De acordo com o fildsofo,

para romper com muitos mitos, incluindo o do carater expressivo da Literatura, foi
muito importante formular o grande principio de que a Literatura s6 se ocupa de si
Mesma. Quando se ocupa do autor, o faz simplesmente a partir de sua morte,
siléncio ou distanciamento do escritor. (FOUCAULT, 1975/2000, p. 2)*.

Conforme o autor, portanto, a Literatura ndo pode ser vista como o receptaculo de
qualquer tipo de tema ou assunto e nem ser considerada como objeto de sacralizacdes.

A partir do lugar da Anélise de Discurso entendemos que Se torna necessario romper
com a noc¢do de Literatura enquanto expressdo absoluta de uma realidade, de uma verdade,
expressas por um autor-escrevente. Essa ruptura implica contrariar a pretensdo de que o texto
literario se expliquem por si mesmos, pois, na verdade eles recorrem ao histérico, ao social,
ao ideoldgico, ao cultural etc. para se constituirem.

Segundo Foucault (2000), é preciso abandonar a ideia preconcebida de que a
Literatura se fez de si propria, que se resume a textos feitos de palavras. Para ele, a Literatura
ndo se preocupa em explicar o cotidiano do presente, o seu tempo é o devir, além disso, o fio
condutor da linguagem literaria pode ser o autor, o narrador ou o proprio leitor, de acordo
com os diversos géneros literarios.

Nesse sentido, a Literatura, na pratica de sala de aula, talvez devesse ser analisada a
partir de aspectos que envolveram a producdo de sua discursividade, quais sejam: as
condicdes de producéo, as formagdes discursivas (FD) em que o sujeito-leitor se inscreve, o
dito, o ja-dito, o ndo-dito, a inscricdo ideoldgica desse sujeito, a identificacdo/desidentificacdo
do sujeito leitor com os enunciados, entre outros elementos.

Isso ressalta a condicao do discurso ndo ser transparente. Ao contrario, como postula a

Analise do Discurso, este se caracteriza pela opacidade e pela multiplicidade de sentidos que

* Esta entrevista de Michel Foucault a Roger-Pol Droit foi realizada em 20 de junho de 1975. Sua publicacdo
ocorreu no jornal Le Monde, em 6 de setembro de 1986. Nesta pesquisa, optamos por adotar, nas citagdes, 0 ano
da realizacdo da entrevista (1975).
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pode gerar, por isso reconhecemos que o professor e os alunos ao lerem e refletirem sobre um
texto literdrio precisam analisar quem diz, como diz, por que diz e em que circunstancia diz,
pois eles estardo enveredando pela linguagem literaria, carregada de polissemias,
plurissignificacdes e expressividade. Diante disso, uma das possibilidades é que o professor
tome uma posi¢do politico-ideologica diante do texto literario e conduzir seus alunos a
também exercerem sua tomada de posicao ante ao que leem, afinal, a tomada de posicdo é a
forma como o sujeito se constitui no momento da interpelacdo. Quando ele toma uma posicao,
procede a uma clivagem de acordo com sua inscri¢do social, histdrica e ideoldgica.

A concepcdo foucaultiana considera que a Literatura implica efeitos de sentido que
decorrem de uma exterioridade plural e de uma histéria, também plural, descontinua e
dispersa. Ambas — exterioridade e historia — estdo presentes nos livros literarios e fora deles.
Essa exterioridade, entendida aqui como 0s aspectos sociais, historicos, ideologicos, politicos
e culturais que atravessam o sujeito, € historicamente construida e constrdi subjetividades,
portanto, € imprescindivel para a formacgéo do leitor literario que ela seja considerada.

Com isso, reconhecemos que os sentidos nunca sédo fechados, como propdem muitos
livros didaticos e a préatica pedagogica de parte dos professores de Literatura, ha sempre
espacos que permitem a sua moveéncia.

Sabemos que a Literatura repete o que ja foi dito, mas, fazendo isso, instaura outros
efeitos de sentido. Dai dizermos que a linguagem literaria é uma linguagem de nao-
representacdo de uma realidade, do mundo, das coisas, das pessoas. Ela é uma linguagem que
ndo se comporta como um mero instrumento utilitario do pensamento. A partir dessa reflexao,
acreditamos que muitos professores de Literatura da Educacdo Basica possuem uma Vvisao
fragmentada do que é essa disciplina/arte e de como pode ser trabalhada na escola. Muitos
desses professores desconhecem que 0s alunos leitores devem ser levados a se confrontarem
com o dito e com o0 ndo-dito, com o0 mostrado e 0 ndo-mostrado, pois esse exercicio 0s conduz
a uma producéo de sentidos. Sentidos esses que estdo em constante movéncia, uma vez que se
fragmentam, desconstroem-se, deslocam-se, rompem-se e mudam. N&o sdo estaticos e pré-
determinados, prontos ou acabados. Os sentidos sdo moventes gracas ao agenciamento da
memoria discursiva, aos ditos, ndo-ditos, ja-ditos, siléncios, denegacBes, negacoes,
produzindo efeitos metafdricos, deslizamentos, que nos remetem a exterioridade propria as
condicBes de producdo, ou seja, a ideologia e a historicidade, fatores determinantes e

determinadores da producéo dos sentidos.
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Alicercados nessa compreensdo teorica é que procedemos a realizacdo desta pesquisa
que pretende se constituir como um posicionamento, como um momento de reflexdo para
aqueles que se preocupam com o ensino de Literatura na Educacdo Bésica e com a formacédo
do aluno enquanto leitor literario, e ndao se colocar como a verdade absoluta, ainda que
compreendamos, em consonancia com Freire (1989, p.5), que “ndo ha verdade”, apenas

vontades de verdade (FOUCAULT, 1996) que podem ou ndo ser aceitas.
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CAPITULO 1

ENCAMINHAMENTOS PARA UM GESTO DE INTERPRETACAO

1.1 Consideracoes gerais

A proposta deste capitulo ¢ apresentar a construcdo de um dispositivo de analise,
balizado pelo constructo tedrico da Analise do Discurso francesa (AD), que nos possibilite
pensar a enunciatividade do discurso pedagoégico (DP) sobre o ensino de Literatura na
Educag¢dao Basica. Ressaltamos que o termo enunciatividade, nesta pesquisa, ¢ usado para
indicar a heterogeneidade subjacente as bases enunciativas do imaginario social e discursivo
dos sujeitos. Essa heterogeneidade ¢ traspassada por discursos de outros e por uma
diversidade de discursos distintos. Nesse sentido, as vozes dos sujeitos sdo entrecortadas por
varias outras vozes ¢ discursos (SANTOS, 2004). Diante disso, a adocdo do termo
enunciatividade se justifica pelo fato de que pretendemos construir um dispositivo para
observarmos a dinamica da enunciacdo do DP.

A partir da constru¢ao do dispositivo, pretendemos empreender uma andlise dos
enunciados recortados da materialidade linguistica do corpus sobre as concepgdes tedricas
relativas ao ensino de Literatura para, a partir desta andlise, empreendermos uma reflexao
sobre este conjunto de concepcdes que, a nosso ver, pode atravessar a pratica da maioria dos
professores de Literatura.

O dispositivo apresenta uma experiéncia transdisciplinar, haja vista que transita entre
conhecimentos da Fisica sobre forcas centrifugas e forcas centripetas e da filosofia da
linguagem, pois recorre a Bakhtin como suporte epistemoldgico para sua constru¢do, uma vez
que o autor ja havia pesquisado como estas duas forgas atuam/incidem sobre a
lingua/linguagem.

As reflexdes teoricas que sustentardo a tese serdo desenvolvidas a partir das analises
do corpus, o que justifica a escolha por apresentarmos a constru¢do do dispositivo e das

analises ja no inicio da tese.
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1.2 Lugar teorico de investigacio e analise

Alvitramos realizar uma pesquisa de natureza tedrico-analitica, uma vez que
procederemos a andlise das concepcdes subjacentes as enunciagdes das instancias
enunciativas sujeitudinais nos documentos tomados como corpus.

Serd uma pesquisa de cunho interpretativista, pois, a partir de uma proposta tedrico-
metodoldgica e uma inscri¢do discursiva em um campo tedrico conceptual, apresentaremos as
percepcdes interpretativas sobre as concepgdes de leitura literaria, leitor, ensino de Literatura,
canone, texto, sentido, autoria e estética. Para realizarmos esta pesquisa tedrico-analitico-
interpretativista, enfocaremos as percepcles, as filiacbes tedricas e as circunscricdes
discursivas das IES.

Em nossa trajetoria, tencionamos promover a construcdo teorico-conceitual sobre
Literatura e discurso sobre ensino de Literatura na Educacdo Basica a partir da confluéncia de
trés vieses: (i) a leitura de pesquisas e textos de cunho académico-cientifico desenvolvidos por
outros estudiosos e tedricos sobre o assunto; (ii) o estudo do arcabouco teorico que balizara
nossa pesquisa; e (iii) nossa propria percepcao teorico-pratica a respeito do ensino de
Literatura. Nesse sentido, no processo de reflexdo e analise, inscrevemo-nos em um lugar de
investigacdo de ordem sentidural, em que o olhar analitico se detera na conjuntura dos
sentidos emergentes dos discursos instaurados nas DB e nas DCM, por meio da proposta de
um dispositivo discursivo de analise.

Optamos pela perspectiva discursiva por crermos ser este um dos percursos potencial
para se compreender 0 processo de producdo de sentidos, a pluralidade de vozes presentes no

texto literario e as relacdes de poder que atravessam o ensino de Literatura.

1.3 Delineando o dispositivo de analise: O Dispositivo Gerativo-Sentidural (DGS)

A ideia de estabelecer uma interface transdisciplinar com as forcas centrifugas e
centripetas estudadas pela Fisica despontou apds a leitura da obra Questdes de Literatura e de
Estética: a teoria do romance (1998), de Mikhail Bakhtin. O autor, ao refletir sobre a lingua e
a linguagem, recorre a esses dois conceitos, estabelecendo ja naguele momento uma interface
com a Fisica.

Para Bakhtin (1998), as forcas centrifugas e as forcas centripetas, quando transpostas

para a discussdo sobre a linguagem, podem ser entendidas como as forgas sociais e histéricas
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que incidem sobre a linguagem. Pensando na linguagem, Bakhtin definiu que as forcas
centrifugas seriam aquelas que jogam permanentemente a favor da diviséo, estratificacdo,
variacdo e multiplicagdo da linguagem, em todas as suas esferas; configuram-se pela tensao,
revelando ideologicamente as relagcdes sociais efetivas, relacionadas a vida. As forgas
centripetas, por sua vez, atribuem ao sistema de lingua e a enunciacdo monoldgica um carater
unificador e centralizador (homogéneo) das ideologias verbais, seriam, portanto, as forcas da
unificacdo e centralizagdo responsaveis pela criacdo de um ndcleo sélido de defesa da lingua
contra a diversidade crescente de linguagens sociais, portanto, servem aos processos de
centralizagdo social, politica e cultural.

Esquematicamente, de acordo com os postulados do autor, teriamos:

Forgas de unificacio/centralizacdo
(centripetas)

Lingua/
Linguagem )
Forcas de tenséo
(centrifugas)

Figura 1. Representacéo das forcas centripetas e das forgas centrifugas propostas por Bakhtin (1998)

O conhecimento do funcionamento das forcas centripetas (Fcp) e das forgas centrifugas
(Fer) na Fisica e de como essas forcas incidem sobre a lingua/linguagem a partir da
perspectiva bakhtiniana, suscitou-nos o questionamento acerca da atuacdo dessas forcas nos
discursos sobre ensino de Literatura.

Se, para a Fisica, a forca centripeta é a forca resultante que puxa o corpo para o centro
da trajetéria em um movimento curvilineo ou circular e a forca centrifuga, por sua vez, é a
forca que incide sobre todos os corpos que estdo em um movimento curvilineo, empurrando-
os para fora da curva e, se para Bakhtin (1998), as forcas centripetas sdo forcas de
centralizacdo e unificacdo que ajudam a manter um nucleo sélido em defesa da lingua, e as

forcas centrifugas sdo aquelas que procuram a multiplicagdo, podemos pensar, em termos de
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discursos sobre o0 ensino de Literatura, nas forgas centripetas enquanto forcas que atuam na
manutengdo do nucleo pouco flexivel, que é o ensino de Literatura, e nas forgas centrifugas
como as forgas que dispersam estes discursos na sociedade, que os empurram para fora do seu
centro.

Considerando que a Literatura é dindmica, viva e estd em constante processo de
construcdo, percebemos a atuacdo das forcas ao observarmos que o0s discursos sobre seu
ensino revelam uma outra realidade: na maioria das salas de aula, seja da escola de Educacao
Basica, seja dos cursos de licenciatura em Letras, parece que Literatura é sinbnimo de
fixismo, de imutabilidade.

H4&, portanto, forcas centripetas que impelem para a unificacdo dos discursos sobre
este ensino, para sua centralizacao e estabilidade, ou seja, para a manutencao do paradigma de
ensino calcado no conservadorismo pedagogico. Nesse contexto, a escola e 0s cursos de
Licenciatura em Letras sdo entidades que, consciente ou inconscientemente, asseguram a
manutengdo do ensino de Literatura nesse formato. Além disso, ha também as forcas
centrifugas que apontam para a dispersdo dos discursos hegemoénicos sobre este ensino na
sociedade. Portanto, enquanto as forcas centripetas agem em prol da unificacdo e da
centralizacdo dos discursos sobre o ensino de Literatura, as forcas centrifugas procuram
descentralizar estes discursos, retirando das instituicGes ideologicas formadoras (escola e
universidade) e das instancias de poder governamental, relacionadas a educacao escolar, sua
quota de responsabilidade quanto a fragilidade deste ensino, e dispersa-los na sociedade, de
modo que se tornem vontades de verdade aceitas. E é pela enunciacdo concreta que as forcas
centrifugas e centripetas podem ser observadas (BAKHTIN, 1998), por isso, a analise da
atuacdo destas forcas sobre os discursos referentes ao ensino de Literatura se centrard nos
enunciados recortados da materialidade do corpus desta pesquisa.

Para refletirmos sobre a relacdo dessas forcas com os discursos sobre o ensino de
Literatura, iniciamos nossa investigacao a partir dos seguintes questionamentos:

1) Que forcas® sdo estas que atuam/incidem nos discursos sobre o ensino desta disciplina
(centrifugas e centripetas)?

2) Como ocorre o processo de unificacdo/centralizacdo dos discursos sobre o ensino de
Literatura?

3) Como ocorre 0 processo de dispersdo desses discursos?

® Forca aqui é entendida enquanto aquilo que pode alterar o estado de repouso ou de movimento de um corpo (no
caso, 0 ensino de Literatura).
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A partir destes questionamentos principais, come¢camos entdo a idealizar um
dispositivo que nos permitisse refletir sobre a incidéncia dessas forgas nos discursos sobre a
Literatura e seu ensino. Por uma questdo didatico-metodolégica, optamos por pensar que
esses discursos se juntam para constituirem o que podemos designar como discurso
pedagogico sobre o ensino de Literatura (DPEL). Diante disso, ao longo da tese, quando nos
referirmos ao DPEL estaremos pensando no conjunto de discursos que sdo construidos e
veiculados sobre o ensino de Literatura.

No dispositivo Gerativo-Sentidural, a designagdo “Gerativo-Sentidural” significa um
campo gerador de forcas que produzem sentidos, portanto, € um dispositivo discursivo que
pretende refletir acerca das for¢as centripetas e centrifugas que atuam sobre a enunciatividade
do discurso pedagogico sobre o ensino de Literatura na Educacdo Béasica (DPEL), a partir da
analise dos enunciados recortados da materialidade do corpus.

As F¢, séo as forgas que incidem sobre o DPEL, empurrando-o para o nucleo pouco
flexivel. Elas agem no @mbito epistemoldgico e sdo definidoras das inscrigdes do professor de
Literatura, ou seja, o professor atua de determinada forma porque esta inscrito em
determinado lugar.

Esse nucleo é entendido como o ensino de Literatura balizado na prética tradicionalista

que o constitui, conforme mostra o esquema abaixo:
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Figura 2. Forgas centripetas que atuam sobre o discurso pedagdgico acerca do ensino de Literatura
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No modelo apresentado, estabelecemos como forgas centripetas que “impelem” o
ensino de Literatura para uma pratica tradicionalista (“nucleo pouco flexivel”) as seguintes:
» Discursos sobre conceitos de Literatura;
> Discursos sobre pardmetros conceituais que subjazem a pratica do professor;

» Discursos sobre metodologia de ensino e
> Discursos sobre avaliacdo da aprendizagem.

Ressaltamos que as F¢, elencadas podem também resistir a uma prética tradicionalista,
ao inveés de reforca-la, contudo, pelos estudos que realizamos a partir do referencial tedrico a
respeito do ensino de Literatura e os discursos que o envolvem (conforme evidenciado ao
longo da tese), percebemos que, em sua maioria, elas agem como forcas que atuam em favor
da centralizagcdo e da manutencdo desta préatica. Portanto, neste trabalho, consideraremos as
forcas centripetas como forgas de manutencdo e homogeneizacao do ensino de Literatura.

E inegavel que existem tantas outras forcas centripetas que poderiam ser aqui
elencadas, entretanto, estabelecemos esse recorte por acreditarmos que estas sdo as que atuam
com mais intensidade sobre o ensino desta disciplina.

As F, por seu turno, sdo as forcas que dispersam o DPEL na Educacdo Basica. Dessa
forma, ele dissemina esse discurso, fazendo-o chegar até a sociedade em geral, como

demonstra o modelo esquematico abaixo:

Forgas centrifugas

Ensino de |
Literatura | ™

Movimento circular que produz 3 discursividade do DF sobre o ensino de Literatura

Figura 3. Forgas centrifugas que dispersam o DPEL
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Neste esquema, podemos observar as forgas centrifugas que dispersam o DPEL. Estas
forcas agem no ambito pragmatico-politico, ou seja, saem da esfera do professor e tornam-se
discursos sobre o ensino de Literatura que veiculam, principalmente, por meio das instancias
de poder governamental e dos meios de comunicagéo.

Elencamos, como forcas centrifugas:

» O discurso de muitos cursos de Licenciatura em Letras que adotam uma postura
tradicionalista de ensino;

> O discurso de grande parte dos egressos da Educacdo Bésica que concluem esta etapa
do ensino sem se constituirem como leitores literarios maduros;

» O discurso das instancias de poder governamental e os documentos oficiais, que sdo

grandes veiculadores do DPEL e

» O discurso do imaginario coletivo sobre o ensino de Literatura que vigora na escola,
entre os professores e na sociedade de forma geral.

O Dispositivo Gerativo Sentidural (DGS) funciona em um movimento circular e é este
movimento que produz a discursividade pedagdgica sobre o ensino de Literatura —
discursividade entendida enquanto producdo de sentidos no crivo de sujeitos. Em outras
palavras, as F¢, e as Fer que incidem sobre o ensino de Literatura na Educagdo Basica,
empurrando-o para o centro e dispersando o DPEL, respectivamente, atuam num movimento
circular. Observa-se que ndo ha a sobreposicdo de um feixe de forca em relacdo a outro.
Todos estdo em relacdo de equivaléncia e contribuem da mesma forma para a construcéo e
dispersdo do DPEL e para a manutencdo da préatica atual do ensino de Literatura.

Temos, portanto, as forcas centripetas/centrifugas atuando/incidindo sobre o ensino de
Literatura, num movimento circular e ininterrupto. Este é o funcionamento do dispositivo que

propomos:
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Figura 4. Funcionamento do Dispositivo Gerativo-Sentidural

Esquematicamente, temos, entdo:

A

Forcas de dispersédo

Ensino de (_

Literatura

Forcas de constituicdo

Figura 5. Representagdo das forcas de dispersdo e de constitui¢éo

Na seta que direciona para o centro, apresentam-se as forcas de constituicdo do DPEL

na Educacdo Basica, e, na seta que aponta para fora, as forcas que possibilitam que esse

discurso se dissemine e se disperse. Nosso objetivo, portanto, é analisar essas forgas
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(centripetas e centrifugas) e como elas sdo constitutivas do DPEL, entendendo-as como as
forcas sociais, histéricas e ideolégicas que incidem sobre este ensino.

Para a analise tanto das F¢, quanto das Fcs recortaremos os feixes que constituem o
dispositivo. Explicando melhor: cada uma das setas presentes no DGS, que se referem a um
tipo de forga atuando sobre o ensino de Literatura, constitui-se como um feixe, assim, cada
seta/feixe é um agrupamento de aspectos que sao ligados por um ponto em comum que 0S
une. Portanto, um feixe comporta varios aspectos, concepcles, teorias, abordagens que o
constituem e que confluem dentro e por meio dele.

Quando recortarmos do modelo esquematico principal do DGS um determinado feixe,
preocupar-nos-emos em analisar 0s aspectos que convergem para sua constituicdo geral
enquanto um feixe.

O objetivo geral nesta etapa da pesquisa € analisar os feixes a partir dos enunciados
recortados da materialidade do corpus e também da fortuna tedrico-critica sobre ensino de
literatura disponivel no ethos académico relativa a como as forgas influem sobre o discurso
pedagdgico acerca do ensino de Literatura. Por ethos académico entendemos, em consonancia
com Santos (2010, p. 279. Grifo do autor), que este “constitui um discurso metacientifico, de
carater racionalista, que demarca um espago académico, conferindo-lhe um status de

genuinidade epistemoldgica.” Nesse sentido, 0 ethos académico

articula aspectos definidores de uma racionalidade cientifica, pelos quais a validade
das pesquisas tem necessidade de estar circunscrita em um canone académico, por
vezes filiada a um espaco institucional. Esse cAnone assevera teorias que servem de
suporte e, por vezes, identifica praticas académicas como elementos modelares e
normatizantes de regulamentaces epistémicas. (SANTOS, 2010, p. 279).

A unidade de anélise pela qual optamos é o enunciado na acepgdo bakhtiniana®,
portanto, para realizarmos a analise recortaremos da materialidade linguistica do corpus
enunciados proferidos pelas IES relativos as concepcdes que compdem os feixes constituintes
do dispositivo.

Por fim, pretendemos aqui fazer trés consideracdes sobre o exposto: i) elementos
outros podem ser vislumbrados por leitores outros, sendo esta, portanto, a nossa proposta’; ii)

entendemos que os feixes de forcas que estabelecemos na proposta do DGS nao abrangem a

® O enunciado como unidade de comunicagdo verbal, que implica sempre o estabelecimento de um dilogo, ou
seja, € 0 produto da interagdo verbal (BAKHTIN, 1997).

" Interpelar os leitores desta pesquisa a constituirem outras visdes que permitam uma diversidade de
investigacdes sobre o tema.
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totalidade dos fatores que incidem sobre o discurso sobre o ensino de Literatura, entretanto,
acreditamos que abordam grande parte deles, haja vista ser tarefa quase improvavel de ser
realizada em uma Unica tese explicitar e explicar cada um dos elementos que influem no
DPEL e iii) as forgas centripetas podem atuar como forgas centrifugas e vice-versa, mas seria

necessario um outro trabalho para problematizar esse inverso.

1.4 Considerac0es finais

O objetivo deste capitulo foi situar o leitor a respeito de como procederemos as
analises das forcas que atuam sobre o ensino de Literatura, explicando cada uma delas, bem
como explicitando o modus operandi do DGS.

O capitulo seguinte apresenta a construcdo das andlises realizadas por meio do
dispositivo e seu intuito € investigar como a Literatura e seu ensino sd@o contemplados no

corpus e quais sao as concepgoes tedrico-metodologicas que constituem os discursos da IES.
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CAPITULO 2

BREVES INCURSOES PELO ENSINO DE LITERATURA NA EDUCACAO BASICA

2.1 Consideracdes gerais

O objetivo deste capitulo é proceder a uma discussao sobre o ensino de Literatura no
ensino fundamental, por meio da recorréncia a varios autores, pesquisadores e estudiosos
sobre o assunto, de modo a conhecermos mais profundamente como este ensino se
caracteriza, qual o papel do livro didatico no trabalho com a leitura, como se configura a
pratica da maioria dos professores de Literatura, como é o interesse e 0 desempenho dos
alunos com relagéo a leitura literaria e como o sentido é abordado nas aulas desta disciplina.

Enveredando por este caminho de reflexdes, respaldados por estudos tedricos
realizados por pesquisadores na area da educacgéo, acreditamos estar contribuindo para que o
leitor desta tese possa compreender o quadro atual do ensino de Literatura e entender os

objetivos que movem nossa pesquisa.

2.2 O ensino de Literatura: caracteristicas gerais

Na préatica pedagdgica de parte dos professores de Literatura na Educacdo Basica
normalmente vigora o ensino da Literatura tendo como base o estudo da historiografia®, da
periodizacdo e do autor da obra literaria. Em geral, a obra é concebida como um sistema
simbolico por meio do qual as vontades e fantasias mais profundas do escrevente-individuo se
transformam em elementos de contato entre os homens e de interpretacdo das diferentes
esferas da realidade. E é essa pratica que €, em geral, apresentada aos alunos da Educacéo
Basica. Eles ndo leem o texto literario enquanto exterioridade sentidural, pelo alvedrio de ler e

de conhecer, para refletir sobre os discursos que dela emergem, mas para encontrar nela as

& A abordagem historiografica da literatura

sustenta-se numa apresentacdo panoramica da série literaria, isto €, numa seqiiéncia
de movimentos literdrios ou estilos de época e dos principais autores e obras,
ancorados numa linha do tempo. Os autores s&o os indicados pela tradi¢do canénica;
os textos escolhidos s&o os igualmente apontados como representativos do escritor,
do movimento literario ou da geracdo a que ele estd cronologicamente ligado.
(CEREJA, 2004, p. 75)
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caracteristicas do autor e do periodo literario em que foi escrita, com o objetivo principal de
proceder a atividade avaliativa proposta por seu professor.

Empiricamente observamos, em nossa préatica diaria enquanto pesquisadores, que no
curriculo da disciplina Literatura muitas vezes se sobrepfe a questdo da nacionalidade e a
influéncia positivista, além da periodizacao e das sele¢cdes candnicas. E, como graduados em
Letras/Portugués, verificamos que essa abordagem diacrénica ultrapassa a Educacdo Baésica,
tendo em vista que esta presente também em muitos curriculos dos cursos de licenciatura em
Letras.

De acordo com pesquisas (LEAHY, 2004; KOMOSINKI, 1992), no meio académico
dos cursos de Letras brasileiros, hd uma despriorizacdo do texto literario na formacdo dos
alunos, o que se verifica é que aos alunos € imposto ler mais textos criticos sobre Literatura
do que textos literarios. Dessa forma, sua formacdo enquanto futuros professores ndo €
despertada para o alvedrio da leitura e para a criacéo literaria. A muitos deles ndo é ensinado
fazer uma leitura analitico-interpretativa dos textos literarios e atribuir sentidos ao que se I, o
sentido que se pretende é aquele proposto pelo seu professor e pelos autores da critica literaria
a que o texto é submetido. O foco do ensino € o estudo de um céanone enrijecido e inflexivel.
Assim, com uma formacao direcionada e fragmentada, os alunos-professores saem dos cursos
de Letras e ingressam no mercado de trabalho. Sua pratica pedagogica em sala de aula
consequentemente reflete e refrata os tracos de sua formacéo académica e encontra no sistema
de ensino publico apoio para se sustentar.

Interpelados por esse contexto, acreditamos que seria relevante refletir sobre o que os
cursos de graduacdo em Letras e o sistema educacional brasileiro vém fazendo para se
deslocarem desse lugar de enunciacéo e se existe alguma discussdo em torno de propostas
politico-pedagdgicas que contemplem a formacdo em Literatura mais voltada para uma
constituicdo de um leitor literario menos vinculado a esse canone e a énfase autoral-
periodicista. Entretanto, apesar da formacdo oferecida nos cursos de Letras e 0 processo de
formacdo continua do professor serem questdes que nos interpelam e que resvalam em nossa
discussdo, realizar uma pesquisa sobre o assunto ndo € objetivo desta proposta de
doutoramento. Apesar disso, temos a certeza de que essa sera uma questdo que atravessara
nossas reflexdes, haja vista compreendermos que quando se trata de formacdo inicial e
continuada, conforme Celani (2010, p. 62), “muito pouco acontece, de forma sistémica e
coordenada, no ambito oficial.”

Para esta autora,
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A questdo fundamental na formago, tanto inicial, quanto continua, é como passar
da dependéncia sem reflexdo, da busca pura e simples de modelos a serem imitados,
para uma independéncia informada, uma independéncia que, a partir da analise de
contextos especificos, permite tomada de decisGes que podem até contrariar os
ensinamentos do formador, mas que resultam de reflexbes fundamentadas
(CELANI, 2010, p. 63).

O formador precisa possuir conhecimento tedrico e pratico para realizar o processo de
formacdo. Este conhecimento, alicercado em um referencial tedrico que consiga subsidiar sua
pratica, € que vai balizar o processo de formacdo. No entanto, o “© grande desafio é fazer
com que esse referencial tedrico ndo seja interpretado pelo professor em formag¢do como ‘o’
modelo inquestionavel, mas também ndo seja entendido pelo formador como o Unico valido e,
portanto, a ser imposto” (CELANI, 2010, p. 64. Grifo da autora), que € o que comumente
ocorre em grande parte dos trabalhos de formacdo continua e também de formacao inicial.

Entendemos que é preciso que o formador reconhega que a resisténcia a inovagéo e a
mudanga “pode ser decorrente de necessidade de um amadurecimento propiciado por um
aprofundamento da discussdo do que estd envolvido na inovagdo” (CELANI, 2010, p. 64).
Desta feita, o professor de Literatura, em sua formacao inicial, ao iniciar a construcéo de sua
pratica pedagogica (que mais tarde serd adotada em uma sala de aula da educacdo basica),
muitas vezes ndo ultrapassa a leitura superficial do referencial teorico, ou, ainda, foca-se
apenas nas verdades (ou “vontades de verdade”) defendidas por seus professores. Ao
ingressarem na carreira do magistério, sentem-se resistentes as inovacbes, mudancas,
ressignificacOes, discussdes, (des)construcdes de conhecimentos, etc., pois a mudanca pode
implicar uma invasdo em sua “zona de conforto”, aquela que ele construiu com os
conhecimentos teoricos e praticos advindos de sua formagéo inicial na academia.

Aliado ao que ja foi exposto, observamos nos curriculos de Literatura do Ensino
Fundamental e Médio uma preocupacao com a quantidade de livros que os alunos devem ler,
com a sequéncia didatica dos periodos literarios, com a biografia dos autores e suas obras e
com as caracteristicas das escolas literarias (ZILBERMAN, 1988; PAULINO, 1998;
TYNIANOV, 1971; CHIAPPINI, 2005; FREITAS; CASTRO, 2003; COSSON, 2006;
COELHO, 1996). Frente a tal constatacdo, concordamos com Cosson (2006, p. 23), quando
este explica que “estamos diante da faléncia do ensino da Literatura. Seja em nome da ordem,
da liberdade ou do prazer, o certo € que a Literatura ndo esta sendo ensinada para garantir a
funcéo essencial de construir e reconstruir a palavra que nos humaniza”.

Nas escolas, normalmente, ha uma pratica que repete uma férmula atualmente bastante

questionada nos estudos literarios, qual seja, a que se fixa em transmitir um canone, enrijecido
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nos manuais escolares, numa metodologia que deslinda a participacéo do leitor, explicitando,
pois, métodos que o desconsideram como sujeito na construgdo do conhecimento. Conforme
Cereja (2004, p. 75), grande parte dos professores adota a seguinte metodologia, apresentada
pela maioria dos livros didaticos:

breve apresentacdo do movimento literario, com datas limitrofes e indicagdo de seus
principais autores; principais fatos do contexto historico; caracteristicas do
movimento literario em foco; apresentacdo dos principais autores, com aspectos da
biografia de cada um e leitura (na integra ou em parte) de alguns de seus textos
ilustrativos. [...] Quanto a forma de transmissdo desses conteidos, geralmente ela é
feita pelo professor, de modo oral e expositivo, que, as vezes, cumpre também o
papel de mediador entre o autor do manual didatico adotado e os alunos.

Com isso, na maioria das vezes, a escola disciplinariza a leitura literaria, desviando-a
das expectativas e anseios dos educandos, que acabam fazendo uma leitura superficial e
ingénua do texto literario, sem proceder a intervengdes efetivas, necessarias para a producao
de sentidos. A leitura, neste formato, funciona como um dispositivo que obstrui o seu
desenvolvimento continuo enquanto leitor literario.

Segundo Cosson (2006, p. 17), a Literatura é uma experiéncia que nos permite saber,
experimentar e ver a vida pelos olhos de outrem. Em suas palavras, a Literatura “mais que um
saber reelaborado, ela é a incorporacdo do outro em mim sem renuncia da minha propria
identidade”, isso se da, segundo o autor, porque “a Literatura ¢ plena de saberes sobre o
homem e o0 mundo”. Ao contrario do que pondera Cosson (2006), a pratica que vivenciamos
nas escolas é que séo outros os fatores que influenciam a selecdo dos textos, como o programa
educacional, a faixa etaria, a disponibilidade de obras na escola, os canones literarios, so para
citar alguns.

E relevante destacar que, nas escolas, a Literatura no Ensino Fundamental “engloba
qualquer texto escrito que apresente parentesco com a histéria da literatura” e, no Ensino
Médio, o ensino de Literatura centra-se no estudo da historia da Literatura Brasileira, “quase
como uma cronologia literaria.” (COSSON, 2006, p. 21). Além disso, a maioria dos textos
literarios que sdo utilizados na sala de aula sdo fragmentos de textos de autores consagrados
da Literatura nacional e servem como instrumento para a verificacdo do estilo literario do
autor, das caracteristicas e do contexto social, econdmico e politico da época, como dito
anteriormente. O estudo desses elementos é relevante no processo de ensino de Literatura,

afinal, ndo se pode negar a tradicdo literaria, pois ela é constitutiva de nossa cultura,
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entretanto, precisamos compreender que a exclusividade dada ao estudo desses elementos ndo
é suficiente, € apenas parte do ensino.

Nessa perspectiva, concordamos com Alves (2006) quando este esclarece que o ensino
de Literatura precisa ser expressivo e o texto literario, nos diversos géneros, deve ser o ponto
de centricidade deste ensino. Dessa forma, entendemos que ha que se partir da leitura para a
teoria e ndo o contrario, como observamos, muitas vezes, na pratica diaria do ensino de
Literatura, em que se estuda a teoria para, em seguida, seguir-se para a leitura do texto
literario e a subsequente verificacdo e aplicacdo da teoria estudada. O reducionismo que
caracteriza essa pratica impede que o aluno-leitor perceba as demais funcdes da Literatura,
tornando a leitura automatica, por meio do enfoque apenas da funcdo pragmatica. Nesse caso,
ignoram-se outras func¢bes, como: promover o ludismo; estabelecer a comunicacéo entre 0s
homens; promover a desautomatizacdo® da percepcéo; estabelecer a comunhao entre homens
de diferentes épocas ou niveis de cultura, ou, conforme Coelho (1976, p. 31), ser
“sintonizadora (ou sinfronica)”’; ser uma forma de cognicao; funcionar como um elemento de
catarse (fungéo catartica ou purificadora); constituir-se como libertadora (forma de fuga da
realidade concreta), entre outras.

Segundo estudos, grande parte dos professores de Literatura ndo considera que a
linguagem literaria ndo possui sentidos fechados em si mesmos, e que ela deixa espacos para
que o sujeito-leitor (des)construa sentidos, a partir de sua inscricdo ideologica e do lugar
social em que se inscreve (BORDINI; AGUIAR, 1993; COSSON, 2006; SARAIVA;
MUGGE, 2006) e isso compromete a visdo que possuem sobre a participagdo dos alunos
enquanto leitores e enquanto uma voz atuante na construcdo de sentidos a partir da leitura de
um texto, afinal, como assegura Bakhtin e VVolochinov (1986), o discurso nunca € individual.
Ele é atravessado por outros discursos.

Concordamos com Compagnon (2001, p.143) quando este afirma que “a leitura tem a
ver com empatia, projecdo, identificagdo” e que o leitor “¢ livre, maior, independente: seu
objetivo é menos compreender o livro do que compreender a si mesmo através do livro; alias,
ele ndo pode compreender um livro se ndo se compreende ele proprio gragas a esse livro”
(COMPAGNON, 2001, p. 144). Nessa mesma perspectiva, Cereja (2005, p. 53) defende que

“a expectativa do aluno ¢ que o ensino de Literatura se torne significativo para ele, ou seja,

® Por desautomatizacdo entendemos, de acordo com Chklovski (1976), a reinvencdo dos procedimentos
linguisticos normalmente utilizados no cotidiano.
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possibilite 0 estabelecimento de nexos com a realidade em que ele vive, bem como de
relagdes com outras artes, linguagens e areas do conhecimento”.

Entretanto, observa-se que o aluno, ao contrario do que apregoam as propagandas
governamentais, 0s dizeres dos professores, os Pardmetros Curriculares Nacionais, as
OrientacOes Curriculares Nacionais e Estaduais e demais documentos referentes ao ensino,
muitas vezes ndo é considerado o centro do processo quando o assunto é o ensino da leitura,
principalmente da leitura literaria. Nesse contexto, a leitura literaria e a construcdo de sentidos
a partir dela cedem lugar a leitura automatizada e a interpretacdo orientada. A leitura enquanto
questionamento, tomada de posicdo, interacdo leitor-texto cede lugar a leitura dirigida, as
respostas aos questionarios e as fichas literarias, aos exercicios de aplicacdo de conteldos
gramaticais, ao estudo da biografia do autor e do contexto histérico e social em que a obra foi
escrita (AZEVEDO, 2004; FOUCAMBERT, 1994; MARTINS, 1985; COSSON, 2006).

O despreparo dos alunos brasileiros com relacdo a leitura e ao estudo da Literatura,
advindos da leitura automatizada e da interpretacdo orientada — citadas anteriormente -, €
evidenciado por meio de diferentes instrumentos de avaliagdo nacionais. Programas de
avaliacdo escolar como o Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM) e o Sistema de
Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB) revelam o baixo desempenho dos alunos com relacéo
a leitura e a atribuicao de sentidos, como explica Jurado (2003, p. 162): “os dois sistemas de
avaliacdo nacionais — ENEM e SAEB — tém diagnosticado que o baixo desempenho dos
alunos nas provas se deve a auséncia do dominio da leitura compreensiva.”

O Ministério da Educacdo, na tentativa de amenizar essa situacdo, criou, em 1997, o
Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE) com a funcdo de ampliar os acervos das
escolas publicas, especialmente com obras de Literatura. Apesar dessa tentativa, os indices
anteriores permanecem, o que reforca a concepcao de que a simples aquisicdo de livros, por si
S0, ndo assegura sua utilizacdo e nem a formacéo do leitor. De acordo com Silva (2008), urge
que o Ministério da Educacdo auxilie as escolas a criarem espacos de leitura, sejam
bibliotecas ou nao, a investirem na formacao de professores leitores e que sejam promovidos
programas efetivos de formacéo continuada para os professores de Literatura da rede publica
de ensino.

Reconhecemos que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9394, de
1996, trouxe relevantes conquistas para a educacdo em geral e promoveu uma reforma na
Educacdo Basica. Este foi o primeiro passo. Em seguida, o MEC criou os Parametros

Curriculares Nacionais (PCN), em 1997, para se tornarem as diretrizes norteadoras para a
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educacgdo nacional. No Ensino Médio, Lingua, Literatura e Redacdo passaram a configurar
uma mesma area de conhecimento, chamada “Linguagens, Codigos e suas Tecnologias”.
Foram criadas também as novas Orienta¢fes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM),
“elaboradas a partir de uma discussdo com as equipes técnicas dos sistemas educacionais de
ensino, professores e alunos da rede publica e representantes da comunidade académica”
(BRASIL, 2006, p. 5). A partir desses documentos, cada Estado elaborou suas Diretrizes
Bésicas, em consonancia com a sua realidade escolar.

E notdria a relevancia dos PCNs e das Orientages Curriculares no que se refere a
proposta de uma aprendizagem para a transformacéo, pois tais documentos sinalizaram para
uma mudanca de perspectiva com relacéo ao ensino de forma geral. Entretanto, na pratica em
sala de aula, as propostas, objetivos e metas apresentadas por esses documentos néo
alcancaram o sucesso, devido a uma proposta que ainda ndo esta voltada amplamente para a
formacdo do aluno-leitor e a uma série de barreiras que caracterizam o ensino brasileiro e que
ja foram elencadas ao longo desse texto. Além disso, para que estes documentos se
constituam realmente como diretrizes, acreditamos que € preciso que 0s professores o0s
compreendam de fato, ou seja, que entendam as concepg¢des teorico-praticas que eles
abordam, as discussdes que estabelecem, o didlogo entre autores que apresentam, as sugestdes
que sdo fornecidas, 0os embates epistemoldgicos que incitam, etc. Enfim, pensamos que o que
falta € um estudo efetivo destes documentos e ai percebemos novamente a questdo da
formacdo continua dos professores.

Conforme Celani (2010), é comum esperarmos que a formacéo continua se configure
como uma das responsabilidades das autoridades educacionais do pais, das quais provém o0s

documentos oficiais referidos anteriormente. No entanto, segundo a autora,

0 que se vé é sempre a repeticdo do mesmo erro: chamam-se especialistas para
elaborar os documentos, distribuem-se esses documentos para o pais ou o estado e as
acOes param por ai. Ninguém parece se dar conta de que os documentos nédo fardo
sentido, e, portanto, ndo surtirdo efeito nas maos de professores despreparados,
devido a sua formacdo precéria, ou mesmo de professores mais experientes, mas ndo
familiarizados com determinadas abordagens expressas na proposta. (CELANI,
2010, p. 61-62)

Observamos, portanto, que € preciso propiciar aos professores momentos de estudo,
reflexdo e didlogo para que os mesmos possam (des)construir conceitos, concepgoes,
conhecimentos em prol de uma préatica que melhor atenda as necessidades de aprendizagem

dos alunos.
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De acordo com a autora,

parece que se ignora um principio basico: da discussdo e da interacdo desponta a
compreensdo e desta a vontade de experimentar, para continuar a discutir e entender
mais. E assim prosseguir em um processo sem fim. N&o seria isso 0 que se espera de
um professor atuante, como resultado de uma proposta inovadora de uma autoridade
educacional? (CELANI, 2010, p. 62)

Entdo, se o professor € instigado a questionar, refletir, debater, defender seu ponto de
vista e ouvir o do outro, certamente se sentird interpelado a prosseguir nesse processo e,
assim, aprender mais, conhecer mais e se aprimorar a cada dia na tarefa que desempenha. Mas
¢ necessario, conforme a autora, que sejam criados espacos para isso e, sobretudo, “¢
necessaria uma acao coordenada, com o apoio dos varios escalGes do sistema educacional,
envolvendo, necessariamente, as autoridades, desde a escola até o setor pertinente das
secretarias de educagdao” (CELANI, 2010, p. 62). Caso contrario, o quadro atual de pouco
conhecimento de muitos professores com relacdo as reflexdes tedricas apresentadas pelos
documentos oficiais ndo podera se suavizar.

Importa ressaltar, ainda, que normalmente, no processo de formacdo, aquele que
desempenha o papel de formador (tanto o professor da licenciatura quanto o da formacéo
continua) ocupa um lugar de fundamental importancia na constituicdo da préatica pedagogica
dos que estdo em formacao, nesse sentido, conforme Celani (2010, p. 65-66), ele precisa antes
de qualquer coisa, saber articular, no processo de formacdo, os ‘“‘saberes locais proprios,
desenvolvidos com independéncia” e o “conhecimento académico”.

Diante das consideracdes apresentadas, entendemos que o professor de Literatura, sem
um processo de formacdo continua eficaz, sem compreender de forma mais aprofundada as
propostas dos documentos oficiais, sem entender seu papel de formador de leitores literarios e
sem, muitas vezes, constituir-se também como leitor literario, continuard pautando suas
analises de textos literarios apenas no estudo da psicologia, da biografia pessoal ou das
caracteristicas subjetivas do autor, desconsiderando as estruturas internas e externas que
regem o fio discursivo presente no texto.

Acreditamos, também, que ndo é papel do professor de Literatura selecionar textos
literarios exclusivamente pelo nome de seu autor, pois o valor que normalmente é dado a eles
ndo poderia depender exclusivamente de quem o0s escreveu, mas também de suas

caracteristicas internas, dos discursos e formacgdes discursivas que os atravessam, das
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condicdes de producdo de seu discurso, da exterioridade que 0s perpassa, da historicidade que
Ihes constitui.

Reforcamos que a Literatura ensinada na escola basica carece valorizar o texto
literario como o que realmente é, uma criacao ficcional, subjetiva, polissémica, voltada para o
devir. Sua leitura deveria supor alvedrio e seu discurso possibilitar a instauragdo de sentidos

VArios.

2.3 A constituicdo do sujeito professor de Literatura ante as relacdes de poder

Os discursos dos professores de Literatura que sdo veiculados na escola, nas reunides
pedagogicas, nos encontros pedagdgicos, e 0s discursos que atravessam 0S cursos de
formacdo se inscrevem no jogo das relacdes de poder que sdo intrinsecas as relagdes sociais e
politicas; um poder entendido, em consonancia com Foucault (1984), enquanto relagdes,
extrapolando, assim, a concepc¢ao de um poder centralizado na figura do Estado, de um poder
que se baseia na dominacgéo, e propondo a ideia de um poder que se propaga, que alcanca
todos os lugares e atravessa as relaces e os discursos. Ressaltamos, que quando pensamos
nas relacbes de poder em que os professores estdo inseridos, ndo queremos dizer que eles
estejam em posicdo de submissdo em relacdo as forcas sociais dominantes na sociedade,
afinal, o poder, na perspectiva foucaultiana s6 pode ser entendido por meio da liberdade, da
oposicdo e do embate (FOUCAULT, 1984). Nesse embate, ha um enfrentamento entre os
discursos dos professores sobre sua pratica pedagogica e os fatores que nela influem (salario,
material, apoio pedagogico, formacdo continua, etc.) e discursos outros que langam um olhar
outro sobre sua préatica - como os do MEC, do poder publico, dos pais, dos alunos, dos cursos
de graduacdo em Letras, da midia, entre outros. O embate é também um dos lugares em que
sua identidade vai se construindo. Nessa perspectiva, entendemos que a identidade esta
atrelada as relacdes de poder e é construida historicamente, pois, como coloca Hall (2004, p.
38), a identidade ¢ “realmente algo formado, ao longo do tempo, através de processos
inconscientes, e ndo algo inato, existente na consciéncia no momento do nascimento. [...] Ela
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permanece sempre incompleta, estd sempre ‘em processo’, sempre ‘sendo formada’”. Assim,
ndo podemos falar da identidade como algo acabado, mas como “identificac¢do, e vé-la como
um processo em andamento. A identidade surge nao tanto da plenitude da identidade que ja

esta dentro de n6s como individuos, mas de uma falta de inteireza que ¢ “preenchida” a partir
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de nosso exterior, pelas formas através das quais nés imaginamos ser vistos por outros.
(HALL, 2004, p. 38-39. Italicos e aspas do autor).

Segundo a concepcao foucautiana, o poder configura-se como um dominio de relagdes
estratégicas entre individuos ou grupos, com o objetivo de conduzir condutas. Para atingir tal
objetivo, ha a recorréncia a técnicas e procedimentos diversos, a depender das relagdes de
poder estabelecidas. Nesse sentido, o professor de Literatura convive com vérias formas de
sujeicdo (forcas de producdo, lutas da categoria, estruturas politicas e ideoldgicas, entre
outras), que o conduzem a conformacdo de que seu lugar social deve se restringir & mera
aceitacdo de que o ensino so ira melhorar quando ele (o professor) encontrar uma metodologia
adequada para conduzir o processo de ensino e aprendizagem de sua disciplina e dedicar-se
fervorosamente a “aplicagdo” de tal metodologia, de modo a garantir que os alunos, ao
terminarem a Educacdo Baésica, possam ser considerados como leitores literarios.

Nesse interim, a construcédo ideoldgica configura-se como caracteristica tangente a sua
vida profissional, de forma diferente e em medidas diferentes para cada um. E 0 que marca as
posicOes ocupadas pelos professores desta disciplina é a sua inscrigdo ideolégica. Afinal, ao
enunciarem, os professores carregam ideologias.

E relevante destacar que aos sujeitos do discurso é imposto um conjunto de regras que
definem o que podem ou ndo dizer. Segundo Foucault (1996), existe uma “policia” discursiva
gue nos obriga a obedecermos a um conjunto de regras que é reativado em cada um de nossos
discursos. Dessa forma, as interdi¢fes, as supressdes e 0s limites existem para assegurar o
controle da grande proliferacdo do discurso. No caso dos professores de Literatura, esse
discurso refere-se aos fatores que influem na efetivacdo de um ensino de qualidade - quer
sejam 0s baixos investimentos financeiros na educacdo, a discrepancia entre a teoria e a
pratica nos cursos de licenciatura, a baixa remuneracdo do professor da Educacdo Basica, o
descaso dos pais e da comunidade pelo ensino, 0s parcos recursos materiais existentes na
escola, a caréncia de cursos de capacitacdo para o trabalho com as novas tecnologias, a
auséncia das novas tecnologias nas escolas, entre outros — e que tendem a ser silenciados
pelas instancias de poder e por uma grande parcela da midia nacional, pois dizem respeito
aquilo que ndo pode ser dito.

Entendemos que o poder ndo é exclusivamente repressivo e ndo se resume ao fato de
dizer “ndo”. O que faz com se mantenha e seja aceito € que ele permeia, produz coisas, induz
ao prazer, forma saber, produz discurso. Podemos considera-lo como uma rede produtiva que

atravessa todo o corpo social e que ultrapassa a mera acepcao de repressdo. Assim, as relagoes
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de poder em que os professores de Literatura estdo inseridos (co)existem na sociedade, séo
mantidas e também aceitas por esses sujeitos e a subjetividade desses sujeitos, por sua vez, é
formada por meio, principalmente, da disciplina, que, em sua forma mais usual, controla sua
praxe profissional por meio de avaliacbes periddicas, relatorios, controle de frequéncia,
vigilancia. Entretanto, reconhecemos que onde ha poder, hé possibilidades de resisténcia, pois
esta se configura como parte constitutiva do poder. E o sujeito-professor de Literatura ndo
pode abster-se de reconhecer e aceitar sua insercdo nessas relaces de poder. A partir do
instante em que ele aceitar a condicao de que é uma importante peca nesse jogo de oposicdes,
comecara a jogar usando como instrumento certas praticas de liberdade e aceitando o minimo
possivel de dominacdo. Tornar-se-4 um militante na luta contra o tolhimento a sua liberdade
de conduzir os alunos a se constituirem como sujeitos leitores. Falta, portanto, a muitos
professores de Literatura se mobilizarem, participarem, lutarem e reivindicarem seus direitos.
Tais atos séo a configuragdo da sua preocupagao consigo e com o cuidado de si.

Segundo Foucault (2004, p. 266), “As relagdes de poder t€ém uma extensdao
consideravelmente grande nas relacdes humanas”. Quando tratamos do professor de
Literatura, essa afirmacdo torna-se uma maxima, uma vez que o poder “é um exercicio
integrante do cotidiano e consiste em formas de luta contra a sujei¢cdo, contra as formas de
subjetivagao e submissao” (FOUCAULT, 2004, p. 266). No caso destes professores, o poder
incita, suscita, produz, estd tanto para os dominados quanto para 0os dominadores, em um
embate de forcas que caracteriza a educacdo escolar brasileira como o0 espaco em que se
opdem interesses das mais variadas ordens — politicos, econdmicos, cultuais, sociais,
individuais —, tendo em vista que o poder € um exercicio, um modo de acao de alguns sobre
outros, com o objetivo de conduzir condutas. E essa acao suscita uma resisténcia, uma reacao.

O poder requer estratégias para atingir seu objetivo de conduzir a conduta dos sujeitos
para leva-los ao lugar desejado. No caso do ensino de Literatura, a estratégia utilizada é
inculcar nos professores a ideia de que eles sdo os maiores culpados pela ineficiéncia em
formar o aluno enquanto leitor literario.

Ressaltamos, ainda, que as oposi¢Ges, manifestagcbes mais contundentes das relacfes
de poder, configuram-se dentro do proprio grupo de professores de Literatura. Sdo oposicdes
que se caracterizam pela existéncia, no interior do préprio grupo, daqueles que apoiam as
decisdes e imposicoes da instancia de poder governamental, que objetiva conduzir as condutas

do corpo de professores e daqueles que preferem se silenciar. Sdo sujeitos assujeitados por
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essa instancia de poder e que, por medo, conformacdo ou passividade, aceitam seu lugar
social de culpados pela ineficiéncia com relagdo ao ensino de Literatura.

Mas como o0 poder ndo se exerce unilateralmente, mesmo com a tentativa constante de
silenciar as vozes dos professores, um fio de resisténcia atravessa 0s discursos
institucionais/governamentais. Cabe aos professores se agarrarem a esse fio em prol de uma
luta efetiva por um ensino de Literatura de maior qualidade.

O discurso dos professores de Literatura se inscreve no jogo das relagdes de poder que
sdo inerentes a todas as relacBes politicas e sociais. Este discurso ndo estd em posicdo de
submissdo em relacdo as forcas sociais dominantes na sociedade, como ja dissemos
anteriormente. Ao contrario, esta numa situacdo de equiparacdo/equipoléncia. Mas muitos
destes professores ndo reconhecem tal equiparagéo e se contentam em se manter submetidos
as instancias de poder. Isso se deve, sobretudo, ao que Foucault (1996) chama de “vontade de
verdade”, que ¢ um dos grandes sistemas de exclusdo que atingem o discurso. A vontade de
verdade é reforgada e reconduzida por um conjunto de praticas e se caracteriza por ser um
tipo de separacdo historicamente construida. Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua
“politica geral” de verdade, em outras palavras, os tipos de discurso que ela acolhe e faz
funcionar como verdadeiros. Como € o caso dos discursos que ela estimula (e veicula) sobre o
ensino de Literatura e o papel do professor enquanto responsavel pela falta de qualidade na
formagdo do aluno leitor literario. Com isso, percebemos que a “verdade” liga-se a sistemas
de poder — que a produzem e a apoiam —, e a efeitos de poder — que ela induz e que a
reproduzem.

Foucault (1996) explica, com relacdo a questdo das verdades, que a producdo do
discurso na sociedade é controlada por trés grupos de procedimentos de controle: externos —
interdicdo, segregacdo e a vontade de verdade; internos - comentario, autor e disciplinas; e a
rarefacdo dos sujeitos que falam, por meio dos rituais da palavra, das doutrinas, das
sociedades do discurso e das apropriacdes sociais dos discursos. Esses procedimentos
organizam o discurso na sociedade e imp&em ao sujeito a ordem a seguir (GAMA-KHALIL,
2010, p. 191). Essa reflexdo é importante, pois, na maioria das vezes o discurso pedagogico
sobre o ensino de Literatura ndo condiz com o que a Literatura é em sua esséncia. Ele objetiva
reproduzir vontades de verdade que sdo “definidas” pelos sistemas de poder, enquanto, na
realidade, conforme Gama-Khalil (2010, p. 191), a Literatura “¢ a forma de linguagem que
tem o poder — liberado pela sociedade — de criar novas verdades, novos mundos pela ficcéo.

[...] O texto literario, por sua condicdo ficcional, tem a liberdade — poética — de inventar
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verdades.” Diante disso, a autora explica que a Literatura inventa verdades, mas estas
verdades ndo fogem as verdades historicas, ou seja, “ao simular uma outra verdade, uma outra
vontade de verdade, a literatura se acerca das verdades instituidas historicamente e faz os
homens refletirem sobre suas incoeréncias, sobre aquilo que é desordenado e que a sociedade
arruma para parecer ordenado”. (GAMA-KHALIL, 2010, p. 191-192)

No entanto, quando observamos a Literatura que é ensinada na maioria das escolas,
observamos que a vontade de verdade que se quer difundir na sociedade é conduzida pelos
discursos veiculados pelos meios de comunicacgdo, pela escola e pelo governo; ela define os
valores e as crencas a serem adotadas pelas pessoas a respeito do ensino de Literatura e da
leitura literaria, procurando incutir nos sujeitos a concepg¢do de que: o ensino de Literatura
esta melhorando sistematicamente; praticas eficazes sdo introduzidas no processo de ensino e
aprendizagem da leitura literaria; a tecnologia € um recurso didatico comum nas escolas e
amplamente utilizado nas aulas de Literatura e de todas as disciplinas; e, os alunos estdo
felizes com sua formacao enquanto leitores e sua aprendizagem € significativa para eles.

E uma vontade de verdade que objetiva manter os sujeitos passivos e subservientes a
ordem social estabelecida de que a instancia de poder governamental cumpre com sua
obrigacdo de oferecer livros e professores para trabalharem com a Literatura na escola. Cabe
ao professor contrapor-se a essa vontade de verdade que exerce sobre o discurso pedagogico
acerca do ensino de Literatura um poder de coercdo e as interdicdes impostas ao seu discurso.
O professor de Literatura, enquanto sujeito, talvez devesse reconhecer que esta em constante
processo de constituicdo e que as oposicdes e 0s embates sdo parte desse processo.

Apesar de os sujeitos-professores permanecerem em condi¢fes de assujeitamento a
instancia de poder governamental a qual se submetem, ainda assim, muitos lutam em prol de
um ensino mais afinado com o atual contexto social, historico e cultural advindo com as
grandes transformagcfes mundiais. Muitos buscam a legitimacdo de sua condi¢do de sujeitos
ideoldgicos e politicos, participantes de um movimento em favor da educacao.

Sabemos que a ideologia € constitutiva dos sujeitos, pois, conforme a concepc¢éo
pecheutiana, ndo ha discurso sem sujeito e nem sujeito sem ideologia. Sabemos, também, que
a ideologia materializa-se por meio do discurso. Assim, tentando controlar o discurso dos
professores, a instancia de poder governamental acredita estar controlando a veiculacdo da
ideologia dos mesmos. O silenciamento €, entdo, a arma utilizada no intuito de conter os
sentidos almejados pelos sujeitos professores. Entretanto, Orlandi (1995) também diz que o

siléncio serve para produzir a resisténcia. Nesse caso, precisamos crer que o siléncio dos
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professores, muitas vezes, pode presumir sua resisténcia ao discurso politico-institucional
dessa instancia de poder e ndo a sua sujeicdo a este discurso. Este siléncio pode ser
significado e provocar sentidos.

Afinal, hd um esforco daqueles que dirigem o pais em difundir um discurso de que
tudo “vai bem” na educagdo escolar. Se 0s sujeitos aceitam e se acomodam a esse discurso
confortavel, é mais facil manter o controle sobre eles e fazer com que sempre se mantenham
passivos. O poder cria uma vontade de verdade sobre o professor e sobre o aluno para melhor
regula-los e controla-los. Ao professor (e aqui incluimos os professores de todas as areas)
cabe resistir as formacdes ideoldgicas que lhe sdo impostas pela instancia de poder
governamental e perceber em que medida a escola torna-se um dos principais representantes
dos aparelhos ideoldgicos de Estado e quais as consequéncias disso na vida dos alunos. Tendo
clareza com relacéo a isso e ao seu papel enquanto sujeito capaz de transformar o processo de
ensino e aprendizagem, ele podera ser capaz de criar formas de interpelacdo que conduzam os
alunos a uma aprendizagem efetiva e a si mesmo a uma constituicdo enquanto sujeito nao

assujeitado pelas instancias de poder que tentam domina-lo.

2.4 O papel do livro didatico no ensino de Literatura

Quando auscultamos o ensino da Lingua Portuguesa vigente na maioria das escolas
publicas brasileiras, percebemos que este se pauta principalmente no estudo da gramatica e da
leitura e interpretacdo dirigidas (CHIAPPINI, 2005). A leitura enquanto praxe e alvedrio, de
forma geral, e a leitura literaria, de forma particular, normalmente ndo se constituem como
partes centrais do processo de ensino e aprendizagem. Na maioria das vezes, € relegado a um
plano secundario o desenvolvimento do aluno enquanto leitor e sujeito capaz de interpretar e
atribuir sentidos aquilo que 1€, de refletir e problematizar o texto a partir do lugar social,
historico e ideoldgico em que se inscreve, em prol do desenvolvimento do aluno enquanto
capaz de decodificar textos e reconhecer-lhes a estrutura formal dentro dos varios géneros,
realizar a interpretacdo textual a partir dos sentidos definidos a priori, localizar informacgdes
dentro do texto, resumir as ideias do autor, enfim, um aluno cuja leitura restringe-se a
superficie linguistica e estrutural do texto (BORDINI; AGUIAR, 1993; COSSON, 2006;
SARAIVA; MUGGE, 2006; CHIAPPINI, 2005, BENDER, 2006).

Essa despriorizacdo da leitura e da leitura literaria € justificada por muitos estudiosos
(FREITAG, 1997; CHIAPPINI, 2005, 1993; MALARD, 1985; MOLINA, 1988; ROCCO,
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1981; SILVA; ZILBERMANN, 1990; ZILBERMAN, 1988; SOARES, 2001) pelo uso que o
professor faz do livro didatico — na maioria dos casos, o principal material textual (sendo o
Unico) utilizado no processo de desenvolvimento da leitura de vérios alunos da Educagdo
Bésica. Muitas vezes, conforme Orlandi (2000, p. 43), o professor somente se orienta “por
aquilo que é fornecido, pronto-a-mao no livro de respostas do livro didatico.”

Segundo Cereja (2004, p. 79), os livros didaticos “retnem, num unico volume, os
conteudos de leitura, producdo de texto e gramdtica” e apresentam, “ja prontos, varios dos
componentes necessarios para o planejamento escolar, selecdo de contetdos, proposta
metodoldgica, selecdo de textos, exercicios sobre o0s textos, sugestdes e orientacOes
metodologicas e, as vezes, até formas de avaliagdo.” (CEREJA, 2004, p. 79) Como os
professores normalmente estdo sempre “sobrecarregados e mal preparados” (CEREJA, 2004,
p. 80), optam pela adogéo do livro didatico como principal recurso didatico e textual em suas
aulas de Literatura. Cereja completa suas reflexdes apresentando os principais elementos
observados nos livros didaticos e que ele considera que contribuem para que as praticas

cristalizadas de ensino de literatura se mantenham e se perpetuem:

Modelo transmissivo e linear de aprendizagem; texto com papel secundéario, em vez
de ser o objeto de ensino principal; ndo desenvolvimento de capacidades leitoras;
énfase na memorizacdo; discurso autoritario; aluno passivo e professor excluido do
processo de aprendizagem. (CEREJA, 2004, p. 147)

Consoantes com este autor, entendemos que, na maioria dos casos, o livro didatico “é
que passou a determinar a linha tedrica e a metodologia a serem utilizadas nas aulas de
literatura” (CEREJA, 2004, p. 209).

O uso acentuado do livro didatico muitas vezes é justificado pelos professores e pela
escola por uma série de fatores, como, por exemplo: em muitos casos, 0S parcos recursos
financeiros que a escola recebe para aquisicao de livros literarios; as escolas que, geralmente,
“guardam/escondem” os livros para que os mesmos ndo sejam danificados pelos alunos'®; os
baixos salarios dos professores que ndo os permitem adquirirem livros literarios para acervo
pessoal e para empréstimo aos alunos; as aulas prontas que facilitam o trabalho dos docentes,
gue possuem uma carga horaria apertada; enfim, sdo fatores que influem no uso que o

professor faz desse livro em suas aulas.

19 sS40 comuns, no meio educacional, relatos de professores e coordenadores sobre a questdo da diregdo da
escolar guardar os livros em caixas ou armarios em lugares ndo acessiveis aos alunos e professores, para que 0s
livros ndo sejam danificados pelo uso. Isso revela uma viséo distorcida do papel do livro literério na formacao
dos alunos.
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Além disso, as atividades de leitura literaria propostas por tais livros nem sempre sdo
adequadas ao contexto social, econdémico, cultural e ideolégico dos alunos, e refletem as
concepgdes tedricas dos seus autores sobre Literatura e leitura literdria, bem como os
interesses das instancias de poder governamental.

Importa ressaltar que a influéncia do livro didatico abarca ndo somente o aluno leitor,
que permanecerd em contato com ele durante um extenso periodo de sua formagdo, mas se
estende também até o professor, que, em muitos casos, além de ter o livro didatico como uma
das Unicas fontes de leitura e de conhecimento a ser utilizado nas aulas, sofre dele um
condicionamento metodoldgico durante sua pratica didatico-pedagdgica. Observa-se ai uma
valoracdo excessiva do que deveria ser o papel do livro didatico no processo de formagdo do
aluno enquanto leitor e de atualizacdo do professor-leitor. Entendemos que o livro didatico
ndo deve ser excluido do ensino de Literatura, no entanto, & preciso reconhecer que ele se
constitui como um dos instrumentos neste ensino e ndo o Unico ou o principal.

Conforme Paulino (2006, p. 73), o professor utiliza o material textual apresentado
pelos livros didaticos por acreditar que neste suporte “estaria a verdade, o contetido a ser
transmitido, como objeto de conhecimento.” Os textos literarios apresentados por esses livros
sdo usados, em muitos casos, como pretexto para quaisquer outras atividades, como por
exemplo, exercicios de gramatica, geralmente em detrimento do desenvolvimento da leitura,
especialmente da leitura literaria.

Segundo Lajolo (1985, p. 53),

em situagBes escolares, 0 texto costuma virar pretexto, ser intermedidrio de
aprendizagens outras que ndo ele mesmo. E, no entanto, texto nenhum nasceu para
ser objeto de estudo, de dissecacdo, de analise. Salvo raras e modernas excecbes —
por exemplo, os textos produzidos por encomenda e sob medida para alguns livros
escolares — um texto costuma ser produto do trabalho individual de seu autor e
encontra sua funcdo na leitura igualmente individual de um leitor.

Além do texto literario ser utilizado como pretexto para outras atividades, outra
questdo que nos chama a atencdo quando se pensa na influéncia e no papel do livro didatico
nas aulas de Literatura é com relacdo ao trabalho com fragmentos de texto. Esse € um assunto
bastante polémico quando se trata da leitura e do estudo dos textos literarios na escola, muitas
criticas sao feitas ao trabalho com fragmentos, principalmente, por conta de sua apresentacao
nos livros didaticos em que, normalmente, observa-se a auséncia de “referéncia bibliografica
e de informacdo sobre o autor do texto: o texto torna-se independente da obra a que pertence,

desapropria-se o autor de seu texto” (SOARES, 2006, p. 29).
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Segundo a autora, nos livros didaticos, para o trabalho com a leitura, na maioria das
vezes encontram-se fragmentos de textos maiores para que possam ser “analisados e
estudados em profundidade no tempo limitado imposto pelos curriculos e horarios escolares”
(SORES, 2006, p. 30).

Em outras palavras, quando os fragmentos sdo retirados de seu suporte (0 livro
literario) e séo incluidos em outro (o livro didatico), muito se perde, pois o0 texto como um
todo deixa de existir, trazendo muitos prejuizos para o desenvolvimento do aluno leitor
literario. Entre tais prejuizos podemos citar: a) quando o fragmento apresenta apenas a
“exposi¢ao” (SOARES, 2006, p. 33), o fragmento se restringe a mostrar o inicio da historia,
0s personagens, o conflito, o espago, o tempo, de modo que o aluno ndo mantém contato com
o restante do enredo, portanto, ele pode desenvolver um conceito inadequado de texto literario
e de leitura literaria; b) quando o fragmento apenas anuncia a “complicagao” (SOARES,
2006, p. 33), ele vai mais além do que a exposicdo, inserindo os paragrafos iniciais da
historia, no entanto, observamos que 0S mesmos problemas citados anteriormente sé&o
constatados também aqui. Além disso, o aluno comeca a leitura, e, ao enveredar-se pelo
enredo, logo, ha um corte brusco, o0 que pode fazer com que ele pense, entre outras coisas, que
0 texto literario ndo possui comeco, meio e fim, que ndo ha uma linearidade nos
acontecimentos, e que ndao hd um comprometimento do autor com a narrativa por ele
construida; ¢) quando o fragmento traz partes isoladas do texto, de modo que o aluno ndo tem
contato com o inicio ou os fatos que levaram a complicacdo do enredo, ou mesmo com as
partes finais do texto. Nesse caso, o aluno pode entender que o texto literario € um conjunto
de partes isoladas que se juntam e que podem ser subtraidas do texto completo sem causar-lhe
prejuizo, desta feita, podemos entender que, provavelmente, sua compreensdo sobre texto
literario como um todo significativo e coerente é comprometida, uma vez que o aluno ndo o
perceberd como uma narrativa linear, haja vista que os fragmentos com os quais mantém
contato apresentam apenas fatos isolados, partes especificas, questdes determinadas.

Sobre isso, Soares (2006, p. 31) explica que:

quando se lanca mdo de um fragmento de texto da literatura infantil, muito
frequentemente ndo se cuida de que o fragmento apresente, também ele, a
textualidade, isto €, que apresente as caracteristicas que fazem com que uma
sequéncia de frases constitua, realmente, um texto.

Por isso, ressaltamos a necessidade de um certo cuidado ao se trabalhar com

fragmentos nas aulas de Literatura. O professor ndo pode reduzir a leitura literaria em sala de
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aula a leitura de fragmentos presentes nos livros didaticos, e, quando for utiliza-los como
recursos didaticos, precisa compreender que eles se configuram como um texto, ou seja,
precisam se constituir como um todo significativo, caracterizado pela linearidade, coeréncia,
coesdo e integracao entre os elementos.

Diante desse contexto, “a presenca do texto no contexto escolar ¢ artificial: a situagdo
de aula € coletiva, pressup®e e incentiva a leitura orientada. Mais ainda: visa a uma reacao do
leitor/aluno defragrada a partir de atividades cuja formulacdo parte de uma leitura prévia e
alheia” (LAJOLO, 1985, p. 52). Conforme Zilberman (1988), isso ocorre porque o livro
didatico concebe o ensino de Literatura apoiado no tripé conceito de leitura-texto-exercicio,
dessa forma “o conceito de leitura e de literatura que a escola adota ¢ de natureza pragmatica,
aquele s6 se justifica quando explicita uma finalidade — a de ser aplicado, investido, num
efeito qualquer.” (ZILBERMAN, 1988, p. 111)

E o aluno, em constante contato com essa situacdo em que a pratica de leitura literaria
ndo e priorizada, acaba ndo se identificando com essa préatica, sendo submetido a uma
abordagem que inibe o processo de construcdo sentidural do texto, uma vez que se pauta no
estudo do sentido (dito)'! pretendido pelo autor ou pelo livro didatico, na leitura e
interpretacdo dirigidas, no estudo da estrutura do texto, na resolucdo de questionarios para
retirada de informacdes do texto, entre outras atividades, como ja explicitado anteriormente.

Isso ocorre, muitas vezes, devido a crenca de que:

Tudo o que chega a escola via livro didatico [...] parece tornar-se inquestionavel.
Transforma-se numa verdade absoluta, e duvidar dela ou discuti-la costuma, em
muitos casos, refletir-se negativamente na avaliagdo do aluno. Ao endossar as tais
verdades absolutas, ao assumir-se como guardido delas, o professor corre o risco de
contribuir para a alienacdo do processo educativo. E ao fazer do texto pretexto de
qualquer forma de dogmatismo, esté desfigurando o texto. (LAJOLO, 1985, p. 54)

Atrelam-se a esse uso que a maioria dos professores faz do livro didatico, outros
fatores, de ordem académico-cientifica, como a formacdo académica do docente marcada por
uma pratica tradicionalista de leitura, as concepcdes teoricas de leitor, texto literario, leitura
literaria, Literatura, sentido e sujeito que subjazem a prética desse professor, sua atualizacao
ou ndo com relacdo as contribuicdes na area dos estudos literarios e da Linguistica, sua

identificacdo ou ndo com a leitura literaria, entre outros.

11 Utilizamos aqui a palavra “dito” por crermos que, mesmo quando os professores e os livros didéticos
direcionam a interpretagdo para um sentido pretensamente ‘“Unico”, ha uma intervengdo da inscri¢do sécio-
histdrica, politica e ideoldgica desses professores, do proprio livro didatico e, as vezes, do proprio aluno “nesse
sentido”.
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E importante destacar, ainda, que “os livros didaticos estdo repletos de erros e
enganos, frutos de uma ciéncia que se conserva no passado, sem curvar-se a ddivida e ao auto-
questionamento” (PAULINO, 2006, p. 74), por isso, ¢ fundamental que o professor adote,

principalmente, livros literarios para o trabalho com a leitura nas aulas de Literatura.

2.5 Consideracgoes finais

Observamos neste capitulo que muitas vezes quando o professor opta por abordar a
historiografia literaria e escolhe este ou aquele livro didatico para orientar seu trabalho em
sala de aula, ele ndo se volta para as divergéncias tedricas existentes entre as concep¢des
subjacentes ao ensino da literatura (CEREJA, 2004). A escolha do livro didatico depende
mais de critérios como selecdo e tratamento dos conteldos, acessibilidade do material ao
aluno, adequacéo aos vestibulares, entre outros. O método, entdo, ndo é o foco de seu olhar
enquanto professor, afinal, o material didatico que ele adota serve-lhe como fio condutor das
aulas, mostrando-lhe o caminho a ser seguido, independente das exigéncias particulares de
seus alunos, de sua escola, de sua regiao.

Se o livro didatico trabalha exclusivamente na perspectiva da historiografia literaria,
para muitos professores “tudo bem” desde que este material aborde o conteudo curricular que
ele precisa trabalhar e que ofereca atividades (com respostas para o professor!) e fragmentos
de textos representantes de cada momento literario.

A partir da contextualizacdo do ensino de literatura na Educacdo Basica, seguiremos
para o capitulo em que efetuaremos as analises do corpus por meio do DGS. Nosso intuito é
investigar como a Literatura e seu ensino sdo contemplados no corpus e quais sdo as

concepcOes tedrico-metodologicas que constituem os discursos da IES.
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CAPITULO 3

A LITERATURA E SEU ENSINO SOB O FOCO DAS DIRETRIZES BASICAS PARA
O ENSINO DE LITERATURA NO ENSINO FUNDAMENTAL E DAS DIRETRIZES
CURRICULARES MUNICIPAIS PARA O ENSINO DE LITERATURA

3.1 Consideracdes gerais

Os documentos que compdem o corpus desta pesquisa se definem como diretrizes para
0 ensino de Literatura nas escolas municipais de Uberlandia, Minas Gerais. Seu objetivo é se
constituirem como uma proposta de ensino que tenha como foco a formacdo do aluno
enquanto leitor literario. Diante desse objetivo expresso pelos documentos, nosso intuito é
analisar o corpus, sua génese e sua proposta metodoldgica e refletir em que medida as duas
propostas curriculares trazem em seu bojo pedagogico interpelacdes que exercem influxos
identitarios para com a pratica da leitura literaria.

Neste capitulo, apresentaremos o corpus de pesquisa e construiremos as analises a
partir da instauracdo do Dispositivo Gerativo-Sentidural (DGS), de modo a analisarmos as
forcas que incidem sobre o discurso pedagdgico acerca do ensino de Literatura a partir das

concepcoes tedrico-metodologicas das instancias enunciativas sujeitudinais.

3.2 Descricao e condi¢coes de Producio do corpus

Tomamos como corpus para esta pesquisa dois documentos relativos ao ensino de
Literatura, de responsabilidade da Secretaria Municipal de Educacdo da cidade de Uberlandia:
as Diretrizes Béasicas para o Ensino de Literatura no Ensino Fundamental e as Diretrizes

Curriculares Municipais para o Ensino de Literatura.

3.2.1 Diretrizes Basicas para o Ensino de Literatura no Ensino Fundamental

As Diretrizes Bésicas para o Ensino de Literatura no Ensino Fundamental (DB)
foram elaboradas pela SME de Uberlandia, Minas Gerais, no ano de 2007, com a participacdo

de 204 professores de 47 escolas municipais da cidade. A elabora¢do do documento também
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contou com a participacdo de 6 representantes da SME, 6 membros do CEMEPE e com a
assessoria pedagogica do Instituto de Letras e Linguistica da Universidade Federal de
Uberlandia, por intermédio do professor Jodo Bbsco Cabral dos Santos e do entdo académico
Luis Fernando Bulhdes Figueira.

O documento € o resultado de dois anos de discussfes junto a professores da rede que
se dispuseram a discutir suas praticas em sala de aula e a expor suas interpelacdes e as
interpelagbes de seus alunos. Sua primeira versdo foi finalizada em dezembro de 2007,
entretanto, a partir de 2009, outros ajustes tornaram-se necessarios para que o documento se
adequasse a legislacdo, que sugere a inclusdo dos estudos afro-brasileiros nos estudos
regulares da Educacdo Basica, bem como a insercdo/incorporacdo das indicacdes feitas pelo
Plano Nacional de Cultura.

Seu objetivo € tornar-se “uma proposta de Diretriz Basica para o Ensino de Literatura
da Rede Municipal de Ensino, que contempla a esfera da educacdo basica do ensino
fundamental” (DB*2, 2007, p. 12). Sua génese surgiu, conforme explica o préprio documento,
das necessidades que os professores problematizavam a respeito do ensino de literatura. O
eixo norteador, portanto, foram suas vivéncias pedagogicas em sala de aula. Além do eixo
norteador, 0 documento apresenta também o eixo conceitual, este se configura a partir da
conjuntura teorica: nogdo de leitura — nocdo de leitor do mundo — noc¢éo de leitor literario —
nocao de Literatura — nocédo de obra literaria — nocdo de aula de Literatura.

O documento foi redigido a partir das reflexGes e das respostas que o grupo de
professores elaborou para os questionamentos que lhes foram apresentados:

i) O que é Literatura?
i) Qual o lugar que a Literatura ocupa no fazer pedagdgico?
iii) Que funcdes a Literatura pode exercer na formacéo do aluno?
iv) Que metodologia utilizar em aulas de Literatura?
v) Qual a concepcdo de leitor, de leitura, de Literatura e de leitura literaria que alicerca a
pratica pedagogica dos professores da Educacdo Béasica?
vi) Ha uma integracdo entre géneros literarios, tipologias textuais e suportes midiaticos?
vii) Que lugar os classicos ocupam no ensino fundamental e medio?
A partir de tais reflexdes, foi discutido o tema “Metodologia de Ensino — Momentos

de integracdo entre Lingua Portuguesa e Literatura”, abordando, ainda, as implica¢des

12 Adotaremos a sigla DB, entre parénteses, para nos referirmos aos recortes de enunciados recolhidos da
materialidade linguistica do corpus Diretrizes Basicas para o Ensino de Literatura no Ensino Fundamental.
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metodoldgicas para o ensino de Literatura e elaboracdo de material didatico, que forneceu,
inclusive, algumas sugestdes de universos de significacdes e redes tematicas a partir da leitura
de textos literarios determinados para cada série do Ensino Fundamental. O documento trata,
também, da escolha das atividades a serem realizadas a partir da leitura do texto literario, com
0 objetivo de uma formacéo critica e de atribuicdo de sentidos ao que se lé. Foram apontadas
algumas propostas de atividades a serem desenvolvidas, tendo em vista a aprendizagem como
um movimento de interpelagdo continua entre aluno-texto-professor-sentido. No documento

ha, também, uma discussao sobre a concepgdo de avaliacdo no ensino de Literatura.

3.21.1 A Instancia Enunciativa Sujeitudinal Pedagdgica (IES,) e a Instancia
Enunciativa Sujeitudinal Institucional (IESi.:) nas Diretrizes Bésicas para o Ensino de

Literatura no Ensino Fundamental

Constatamos, ao longo da analise das Diretrizes Basicas para o Ensino de Literatura
no Ensino Fundamental, a presenga de duas instancias enunciativas sujeitudinais: a Instancia
Enunciativa Sujeitudinal Institucional (IESirs) € a Instancia Enunciativa Sujeitudinal
Pedagogica (IESpg). A IES,y apresenta as concepgdes dos professores que participaram da
elaboracdo do documento sobre a Literatura e seu ensino e a IESi,s: empreende uma reflexao
tedrica em que pretende desconstruir as concepcdes a respeito da Literatura e de seu ensino
para reconstrui-las sob uma nova significacdo. Nesse sentido, enquanto a IESy, reflete a
pratica, a IESins a refrata.

Esta coexisténcia de duas IES pode ser observada, sobretudo, nos itens do documento:
1. Introducdo — a) Nocéo de leitura; b) Nocéo de leitor; ¢) Nocéo de leitor literario; d) Noc¢éo
de Literatura; ) Noc¢do de obra literaria; f) Nocdo de aula de Literatura;

2. Literatura, Concepcdo de Literatura e Obra Literéria;

13. Metodologia de ensino — momento de integracdo entre Lingua Portuguesa e Literatura;
14. Implicacdes metodoldgicas para o ensino de Literatura e elaboracdo de material didatico;
15. Escolha de atividades;

16. Propostas de atividades a serem desenvolvidas;

17. Avaliag&o no ensino de Literatura. (DB, 2007)*

3 A numeragéo dos itens apresentada néo segue a sequéncia tradicional, pois sdo itens retirados da materialidade
linguistica do corpus Diretrizes Basicas para o Ensino de Literatura no Ensino Fundamental tal qual nela
aparecem numerados, nesse sentido, optamos por obedecer a ordem em que se apresentam no documento.
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reconhecidos como sendo enunciados pela IESin, € 0 que é registrado como sendo recolhido
das discussdes empreendidas pela IESpy a0 longo da elaboracdo do documento. Nestas partes,
ha enunciados como: “Diante de varios questionamentos e reflexdes sobre o conceito de
Literatura, o grupo de professores elaborou algumas possibilidades de respostas que compdem
concepcOes subjacentes ao fazer pedagogico em sala de aula. Alguns deles sdo:” (DB, 2007,
p. 17), que marcam bem a participagao da IES,y na elaboragdo do documento.

Diante dessa percepgdo, definimos, portanto, que a IESy, representa a voz dos
professores que participaram do processo de elaboracdo do referido documento, por meio de
reunibes periddicas, discussdes, debates e estudos, e que a IESi.: representa a voz da
instituicdo que formalizou a proposta do documento, ou seja, que recolheu os registros das
participacdes da IES,g, organizou e produziu o documento.

Para referendar a postura que estamos tomando de considerarmos a coexisténcia de
duas IES no documento, recorremos a consulta ao material coletado dos registros dos
encontros™* para nos certificarmos de que poderiamos considerar a existéncia da IESp,. Nos
registros pesquisados, encontramos:

e a 12 versdao ndo oficial do documento, cujo titulo era Diretrizes Basicas do Ensino de
Literatura — Série Introdutdria a 8?2 série (2006/2007), com marcas de correcdes, adequacdes
a serem feitas, ajustes, etc.;

e resumo dos trés mddulos que foram trabalhados com os professores durante o processo de
elaboracao do documento, sendo

o Moddulo “Preparacdo de material didatico no ensino de Literatura para as séries
do nivel fundamental”, ministrado pelo professor Jodo Bdsco Cabral dos Santos
(ILEEL/UFU) e pelo académico Luis Fernando Bulhdes Figueira.

o Modulo “Implicacdes metodologicas no ensino de Literatura para as séries do
nivel fundamental”, ministrado pelo professor Jodo Bosco Cabral dos Santos
(ILEEL/UFU) e pelo académico Luis Fernando Bulhdes Figueira.

o Modulo “Literatura como suporte para a producdo do conhecimento”,

ministrado pelo professor Jodo Bosco Cabral dos Santos (ILEEL/UFU).

14 Material digitalizado cedido pelo professor Dr. Jodo Bosco Cabral dos Santos, assessor da area de Literatura e
responsavel pelas discussdes e elaboracdo das Diretrizes Basicas para o Ensino de Literatura no Ensino
Fundamental.
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e 0 documento “Diretrizes Curriculares para o ensino de Literatura: um relato de
experiéncia”, produzido pela entdo professora Ms. Anair Valénia Martins Dias
(CEMEPE/PMU).

e duas transcri¢cGes dos encontros:

o transcrigdo 1 (19.04.2007 — manhd): em que houve uma discussao sobre leitura,
leitor, leitor literario, Literatura, obra literéria, aula de Literatura e o papel da
Literatura e os conceitos resultantes das discussées foram recolhidos para
configurarem no documento final.

o transcricdo 2 (19.04.2007 — tarde): em que foram discutidos os 7 eixos de
articulacdo das Diretrizes Basicas - nocdo de leitura; nocdo de leitor; nocdo de
leitor literdrio; nocdo de Literatura; nocdo de obra literéria; nocdo de aula de
Literatura; nocdo de lugar da Literatura na Proposta Curricular no Ensino
Fundamental.

Nestes registros que constituem parte do acervo que guarda o processo de elaboracéo,
portanto as condicGes de producdo das DB, encontramos referéncias da participacdo dos
professores, como no relato de experiéncia de Anair Valénia Martins Dias, em que ela
apresenta afirmagdes como: “Este vasto material garantiu um documento que se originou dos
proprios profissionais envolvidos com o ensino e trouxe em si a inscri¢do e singularidade de
cada professor que participou das reunides” (p. 3) e “Dentre os varios aspectos discutidos, um
deles foi a nossa preocupacdo em ndo institucionalizar o ensino da literatura.” (p. 3). As

marcas da participacdo dos professores sao evidentes no relato da autora, como em:

Das nossas discussdes, um dos aspectos que mais nos chamou a atencéo foi o fato de
que as discussdes sempre avangavam num esforco continuo do profissional em
entender e refletir acerca do seu fazer em sala de aula que nem sempre pode ser
encaixotado dentro de uma perspectiva apenas, visto que lidamos com a
subjetividade dos nossos alunos. (p. 3)

As transcri¢es dos encontros também reforcam a participacdo dos professores nesse
processo de elaboracdo do documento, como na transcri¢do 1, em que se objetivava esbocar

as concepc¢es que balizariam a proposta:

E entdo, nds temos sete conceitos basicos. S&o sete amarracdes que a gente precisa
dar. Pra isso vamos fazer uma rodada com vocés, falando ou escrevendo, conforme a
gente perceba que a dindmica seja mais produtiva, e servir pra gente definir sete
pontos fundamentais nas Diretrizes. (p. 1)

69



Aqui, o professor responsdvel pelas discussdes e pela elaboracdo da proposta
organizou uma dinamica de trabalho para que pudesse recolher do préprio grupo de
professores as concepcdes que seriam apresentadas no documento. Ao lermos os registros dos
encontros, percebemos que o trabalho é conjunto, hd& uma construcdo coletiva e um
consentimento grupal com relacdo ao que sera redigido no documento final, como nos
recortes abaixo em que o professor responsavel questiona sobre o que é o leitor e 0 grupo
participa:

- Para mim é o sujeito ativo do processo.

- J.B.: Sujeito ativo do processo. O agente da producéo de sentidos.

- Transformador, também.

- J.B.: O agente transformador. O agente que I& o mundo e tenta transformar sua
visdo de mundo. Vamos adiante.

- Transformador, o critico...

- J. B.: O agente, o critico questionador. O leitor é o questionador, é o critico, o co-
produtor de uma percepcéo. O leitor é o co-produtor de uma percepcao. (p. 2)

As contribuicbes dos participantes sdo registradas para serem, posteriormente,
inseridas na verséo final do documento.

Findo o processo de discussdo coletivo, seguiu-se para o procedimento de
estruturacdo, organizacdo, complementacdo e redagdo final do documento, que foi uma
atividade realizada pela IESi.. Desta feita, entendemos que quando a IESj. realiza este
procedimento, ela deixa no documento revelada a sua voz, uma voz que vai coexistir com a
voz dos professores que também esta presente no mesmo.

Acreditamos que essa explanacdo sobre as condi¢bes de producdo do corpus
Diretrizes Basicas para o Ensino de Literatura no Ensino Fundamental justifica nossa
percepcdo. Entretanto, esclarecemos que analisaremos o documento procurando mostrar as
discrepancias, divergéncias e didlogos existentes entre a enunciacdo das duas instancias que

nele convivem.

3.2.2 Diretrizes Curriculares Municipais para o Ensino de Literatura

As Diretrizes Curriculares Municipais para o Ensino de Literatura (DCM) surgiram
da necessidade, entendida pela SME e CEMEPE como adequada, de elaborar um documento
que servisse como diretriz para as disciplinas do Ensino Fundamental, inclusive a Literatura.
Diante disso, uma comissdo foi designada para trabalhar no processo elaboracdo desse

documento.
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Como ja havia um documento denominado Diretrizes Basicas para o Ensino de
Literatura no Ensino Fundamental, de 2007, houve um processo de revisao e elaboracdo de
uma nova versdo do mesmo, que seria inclusa nas DCM, de 2011, juntamente com as demais
disciplinas do ndcleo comum. Dessa forma, a versdo de 2007 passaria por um processo de
adequacdo, incluiria a lei 10.639/2003, que define a obrigatoriedade da inclusdo da tematica
“Historia e Cultura Afro-Brasileira”, a lei 11.645/2008, que acrescenta a obrigatoriedade da
inclusdo da tematica “Cultura Indigena”, a lei 11.274/2006, que institui o Ensino Fundamental
de 09 anos, e a lei 8.069/90, que determina o ensino do Estatuto da Crianca e do Adolescente
(DCM™, 2011, p. 84)

O documento abrange as disciplinas: Lingua Portuguesa, Literatura, Lingua
Estrangeira/Inglés, Artes, Educacdo Fisica, Matematica, Ciéncias, Geografia, Historia e
Ensino Religioso, e se configura como um conjunto de mddulos, que recebem a mesma
designagao “Diretrizes Curriculares para o Ensino de (...)”.

A estruturacdo apresentada pelo documento € a seguinte:

e “Item I. Linguagens”: inclui as “Diretrizes Curriculares para o Ensino de Literatura”;
“Diretrizes Curriculares para o Ensino de Lingua Portuguesa”; “Diretrizes Curriculares para o
Ensino de Lingua Materna, para populagdes indigenas”; “Diretrizes Curriculares para 0
Ensino de Lingua Estrangeira Moderna / Inglés”; “Diretrizes Curriculares para o Ensino de
Arte”; e “Diretrizes Curriculares para o Ensino de Educagao Fisica”.

e “Item II. Matematica”: apresenta as “Diretrizes Curriculares para o Ensino de
Matematica”.

e “Item III. Ciéncias da Natureza”: compreende as “Diretrizes Curriculares para o Ensino de
Ciéncias”.

e “Item IV. Ciéncias Humanas”: inclui as “Diretrizes Curriculares para o Ensino de Historia”
e “Diretrizes Curriculares para o Ensino de Geografia”.

e “Item V. Ensino Religioso”: apresenta as “Diretrizes Curriculares para o Ensino
Religioso™.

As “Diretrizes Curriculares para o Ensino de Literatura”, recortadas das Diretrizes
Curriculares Municipais e que se configurardo como parte do corpus desta pesquisa, estdo
assim estruturadas:

e Introducéo:

> Adotaremos a sigla DCM para nos referirmos aos recortes de enunciados recolhidos da materialidade
linguistica do corpus Diretrizes Curriculares Municipais para o Ensino de Literatura.
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o Histérico da elaboracdo do documento de 2007;

o Revisdo do documento de 2010;

o Reflexdes.

Nessa parte, ha, portanto:

Primeiro capitulo:

a apresentacdo do contexto em que o processo de revisdo foi deflagrado para todas
as areas do Ensino Fundamental, assinada pela Assessoria da Secretaria Municipal
de Educacgdo. Apresenta a Literatura, enquanto area de conhecimento curricular
especifica da Rede Municipal de Ensino de Uberlandia (RME/Udia) e descreve
como foi 0 processo de revisdo realizado nos anos de anteriores e sistematizado para
2011. (DCM, 2011, p. 84)

o Abrangéncias legais das leis;
o As leis 10.639/03 e 11.645/08 e o ensino de literatura;
o O Estatuto da Crianca e do Adolescente e o ensino de literatura;

o

Letramento digital e o ensino de literatura.

Segundo o documento, este capitulo:

Segundo capitulo:

O

contempla uma discussdo acerca da necessidade geral de adequacdo das legislacGes
na obrigatoriedade das tematicas da historia e cultura afro-brasileira, bem como da
histéria e cultura Indigena (leis 10.639/2003 e 11.645/2008), ancoradas ha
necessidade de promover o cumprimento das proposicdes contidas nas
determinacGes legais. Apresenta também uma bibliografia basica para estudo e
consulta a fim de promover uma releitura da Histéria do mundo africano e indigena,
suas culturas e os reflexos sobre a vida dos afro-brasileiros e indigenas em geral.
Desta forma havera uma nova visdo do modelo colonialista arcaico ainda presente
na sociedade brasileira.

Estas diretrizes apontam direcionamentos, acdes e propostas aos professores da rede,
com sugestdes de trabalho dos professores junto também ao Estatuto da Crianca e do
Adolescente (lei 8.069/90), teméticas do letramento digital, sendo uma contribuicdo
para o acesso aos contetdos literarios da atualidade. (DCM, 2011, p. 84)

Fundamentacdes tedrico-pedagdgicas;

o A literatura e 0 espago enunciativo da sala de aula;

o Literatura e obra literaria;

o A literatura e o fazer docente.
Neste capitulo, conforme as DCM (2011, p. 85):

h& uma discussdo sobre o espaco enunciativo da Literatura na sala de aula; como
alerta para o exercicio da cidadania a partir do direito a exposi¢ao ao objeto literério.
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e Terceiro capitulo:

A partir da concepcdo do que seja Literatura, obra literaria, a nocdo de Literatura
muda o fazer pedagdgico. Visa neste momento, o exercicio de sua funcdo na
formacdo do aluno com a metodologia utilizada nas salas de aulas, trazendo um
dimensionamento da disciplina no fazer docente com explicitacBes que estdo ao
alcance das nocBes que ela possa atingir, do lugar que ela ocupa em seu fazer
pedagdgico, da sua funcdo na formacdo deste aluno e da metodologia especifica
utilizada nas aulas de Literatura.

o Estrutura curricular;

o Primeiro e segundo ano;

o Terceiro, quarto e quinto ano;

o Sexto ano;
o Sétimo ano;
o Oitavo ano;

o Nono ano.

O terceiro capitulo, de acordo com as DCM (2011, p. 85):

e Quarto capitulo:

traz as consideracdes sobre a concep¢do de curriculo, apresenta a proposta de uma
matriz curricular pertinente para as condicGes de trabalho pedagdgico. Assim o
documento apresenta uma orientacdo politico-educacional sobre a natureza das
acdes na escola com a questdo curricular na defesa de uma infraestrutura condizente
- de acordo com os propésitos educativos. Também recomenda ementas da area para
todos os anos do Ensino Fundamental. E importante salientar nestes propésitos que
o texto literario deve pertencer ao universo de significacBes da faixa etaria dos
alunos, associado ao nivel de interesses dos mesmos as redes tematicas de
composic¢ao e constitui¢do das obras.

o Implicacbes metodologicas;

o Pressuposic

oes:

o Escolha de atividades.

Conforme as DCM, este capitulo trata:

e Quinto capitulo:

o Concepcéo

das implicacbes de metodologias para o ensino da Literatura no Ensino
Fundamental. Aponta para uma efetivacdo de abordagens consistentes para a
literatura em sala de aula com a pratica educativa de leitura, com criticas, temas
problematizados e conscientizados, tendo como ponto de partida a escola. Neste
capitulo é desenhado um esboco sobre a escolha de atividades a serem
desenvolvidas tanto nos universos da oralidade, escrita e representagcdes imagéticas.
(DCM, 2011, p. 85)

de avaliacéo.

73



Este capitulo aponta que:

As formas de avaliacdo nesta diretriz ndo se referem apenas ao quantitativo ou
apenas as questdes em que se espera do aluno julgar certo ou errado segundo 0s
pardmetros do professor, mas valorizar os diferentes olhares que o aluno possui
sobre o objeto de leitura, desde que respeitem a identificacdo do aluno em relagéo a
obra literaria. Este documento traz em anexo uma lista de obras literarias como
sugestdes, em nimero de 205 para servir como ponto de referéncia e que deve ser
completada por cada profissional, a partir de sua pratica docente. (DCM, 2011, p.
85)

Além dos capitulos, o documento apresenta:
e Referéncias Bibliogréaficas.
e Ficha Técnica.
e Anexo: 1) Sugestdo de obras literérias;
2) Apanhado do estudo das diretrizes pelas escolas municipais.

No item “Historico da elabora¢dao do documento de 20077, as DCM fazem um breve
relato de como foi o processo de elaboracdo das DB (2007) e reafirmam a participacdo de um
grupo de professores (IESpg) na elaboragdo do documento de 2007, explicando que a
comissdo responsavel por elaborar a nova versao do mesmo se balizou, principalmente, nos

depoimentos de uma das professoras que participou do processo:

A comissao de revisdo das Diretrizes e Béasicas para o ensino de Literatura de 2007
da rede Municipal de Ensino de Literatura elaborou a construcdo histérica deste
documento, através dos depoimentos da professora Noémia Ropkel a qual fazia
parte na época do quadro de professores da E. M. Antonino Martins da Silva. Ela
relatou informagdes que foram julgadas muito importantes, agora pela comisséo, que
compde a nova construcdo deste documento, porque foram mediantes vivéncias
contextualizadas por ela. (DCM, 2011, p. 79)

Conforme as DCM, “as Diretrizes Bésicas para o ensino de Literatura contemplou a
esfera do ensino fundamental na rede municipal e também aconteceu, em razdo de muitas
manifestacdes feitas tanto por professores como por gestores” (DCM, 2011, p. 79). Nesse
sentido, o documento aponta que a necessidade das DB de 2007 surgiu devido a inexisténcia,
na época, “de principios norteadores para as acdes pedagdgicas que eram norteadas pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais e o0s demais dispositivos legais da educacdo da Rede
Municipal de Uberlandia” (DCM 2011, p. 79). Essa necessidade passou a ser discutida nos
“Encontros de Formagdo Continuada de Portugués de modo a se estabelecer nestas reunides,

justificativas que dessem sustentacao a formalizag¢do desta proposta” (DCM, 2011, p. 79).
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A partir das discussdes empreendidas nos encontros, foi formada uma comisséo
constituida por “cinco professores da rede municipal juntamente com o professor Dr. Jodo
Bbsco Cabral dos Santos do Instituto de Letras e Linguistica da Universidade Federal de
Uberlandia (ILEEL/UFU) do qual desenvolveu os estudos preliminares” (DCM, 2011, p. 79).

Segundo as DCM (2011), os encontros para discussdo dos temas propostos eram
quinzenais e ocorriam no prédio do ILEEL, e mensal durante a Formacdo Continuada no
Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz (CEMEPE): “Durante
esses encontros uma série de instrumentais foram elaborados para que os participantes
registrassem seus posicionamentos, acerca de assuntos a serem abordados para a formulagéo
das Diretrizes.” (DCM, 2011, p. 79)

A professora Noémia, referida anteriormente, foi um dos membros constituintes dessa
comissdo responsavel pela elaboragdo das DB e, por isso, seus depoimentos facilitaram a

elaboracdo da nova versao, de 2011:

A professora Noémia participou dos encontros que resultaram na elaboracdo do
documento das Diretrizes Basicas para o Ensino de Literatura no Ensino
Fundamental. A recuperacdo destes dados foi facilitada pelo fato da referida
professora trabalhar na equipe de revisdo das Diretrizes de Lingua Portuguesa
(2009/2010) com o mesmo calendario de reunifes do grupo de revisdo do
documento de 2007. (DCM, 2011, p. 79)

As DCM ressaltam que “por decisao da coordenacao da época ficou definido que essas
“falas”; integrariam o documento para objetivar a variedade de conceitos e posigoes
defendidas pelos professores.” (DCM, 2011, p. 79). Na pesquisa que estamos empreendendo,
tomamos as ditas “falas” como enunciados da IESp,. Esses enunciados, que surgiram dos
pontos discutidos durante os encontros com o prof. Dr. Jodo Bosco Cabral dos Santos, “foram
gravados™®, e o trabalho da comissdo era de transcrever este material. A sistematizaco final
do documento ficou sob a responsabilidade da coordenacao de Literatura e Lingua Portuguesa
do CEMEPE.” (DCM, 2011, p. 80)

Conforme as DCM, o processo de revisdo das DB (2007) “foi iniciado em 2009 com
um pequeno grupo de professoras que participavam da Formacdo Continuada de Literatura e
Portugués, mas no decorrer deste processo de revisdo uma das principais dificuldades

enfrentadas foi a constante alteracdo da equipe.” (DCM, 2011, p. 80) Como a revisdo

16 As gravagdes de audio foram realizadas em fitas k7, no entanto, com o tempo, estas foram corrompidas e a
audicao que seria por nds realizada para transcricdo das falas nao foi possivel. Para efeito dessa tese, recorremos
as transcrices efetuadas anteriormente pela prépria comissdo de elaboragdo do documento.
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demandava um trabalho complexo, foi solicitada a assessoria de professores do Instituto de
Letras e Linguistica da Universidade Federal de Uberlandia e do professor Dr. Jodo Bosco
Cabral dos Santos, uma vez que 0 mesmo ja havia desempenhado o papel de assessor durante
a elaboragdo das DB de 2007. A professora Dra. Marisa Gama Kalil também atendeu a
solicitagdo (DCM, 2011). Contudo,

devido as dificuldades em conciliar suas atividades académicas com a demanda das
reunides para as discussdes, a participacdo de ambos foi de curta duracdo na época
anterior. Além deles, neste periodo, a equipe de revisdo contou ainda, com a
colaboracéo de curta duracdo, da professora de Histdria da Rede Municipal; Elzimar
Maria Domingues (PMU/SME) para maiores esclarecimentos da lei 10.639/2003 - e
suas exigéncias em e para estabelecer a “inclusdo” no curriculo oficial da rede de
ensino com a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira”.
(DCM, 2011, p. 80)

As DCM explicitam que “O trabalho de revisdo nestas diretrizes foi pautado por uma
metodologia analitica: discussfes acerca do que estava posto no atual documento, debates
para o que deveria ser mantido, modificado ou inserido.” (DCM, 2011, p. 81) No entanto, o
grupo de professores responsavel por realizar o trabalho de revisdo e elaboragdo de uma nova

versdo do documento de 2007 alegou que

Este trabalho demandava compreensdo de estudos, defini¢Bes, sistematizacGes,
digitalizacGes, revisbes e formatacdo final para a insercdo em nova versdo de
documento. Por estes motivos, o trabalho ficou inacabado e mesmo assim foi
entregue ao coordenador de Portugués e Literatura, que estava nesta demanda de
2007 a 2010. (DCM, 2011, p. 81)

No segundo semestre de 2011 foi efetivada uma professora da rede municipal de
ensino para representar as séries iniciais do Ensino Fundamental, além disso, o coordenador

do grupo foi intimado a finalizar o documento.

Desta forma, ele recebeu a versao preliminar do documento, mas o grupo ainda deu
a informacdo de que eles entendiam que este documento, devesse passar por uma
divulgacgdo para todos os profissionais da educacgéo para discussdo e acolhimento de
sugestdes e té-lo como um consenso de direcionamento diante das a¢des. (DCM,
2011, p. 81-82)

Para isso, sugeriram que houvesse:

um referendo em um forum especifico para aprovacdo e legitimidade, pois caso
contréario estariam incorrendo no mesmo equivoco da versdo anterior. Acreditavam
que a publicacdo deste documento sem que houvesse um processo de discussao,
traria pouca ou nenhuma contribuicéo para o ensino da Literatura, por isso estariam
vilipendiando, isto é: desprezando os objetivos que se pretendiam alcangar. (DCM,
2011, p. 82)
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Conforme as DCM (2011), a equipe de revisdo sofreu uma alta rotatividade durante o
processo de elaboracdo da nova versdo do documento e, muitas vezes, teve que trabalhar
desfalcada, pois, quando um membro abandonava a equipe, nem sempre a substituicdo era
imediata. A equipe que, em dezembro de 2010, entregou a versdo atual foi composta por 6
membros. Além destes, mais 10 professores passaram pela equipe, mas, por questdes pessoais
e/ou profissionais, ndo puderam continuar, sendo, portanto, substituidos. Inicialmente, a SME
estabeleceu “4 professores e um coordenador da area” (DCM, 2011, p. 82) para constituirem a
equipe, no entanto, observamos a rotatividade por meio do nimero de professores que
integraram em algum momento o grupo.

Outra questdo que comprometeu a rapidez da reviséo foi o fato de que

houve dificuldades técnicas em nédo localizar a versdo editdvel do documento,
apenas com a versdo em PDF em CD; que foi impressa e encadernada em espiral
para ser iniciado o trabalho de leitura e apontamentos, até que o trabalho de
conversdo do documento ficasse pronto. (DCM, 2011, p. 83)

3.3 Desvelando as concepcdes presentes no corpus

3.3.1 Sobre a proposta de analise

Destacamos anteriormente que h& duas IES (uma pedagdgica e outra institucional)
dialogando no documento Diretrizes Basicas para o0 Ensino de Literatura no Ensino
Fundamental (2007), ja nas Diretrizes Curriculares Municipais (2011), observamos a
existéncia de apenas uma IES (institucional), uma vez que o documento nao inclui, em sua
materialidade, depoimentos da IESyy a serem tomados como parte constitutiva das reflexdes
conceituais a respeito do ensino de Literatura. Em um determinado momento, ela cita alguns
enunciados da IESy; das DB apenas para explicar que a primeira versdo (2007) havia tomado
os depoimentos dos professores como parte de sua constituicdo. Nesse sentido, entendemos
que as DCM apresentam apenas o olhar da instituicdo sobre o tema abordado.

E relevante ressaltarmos que, num primeiro momento, as DCM deveriam se constituir
como uma extensdo das DB, preservando a base epistemoldgica concebida por esta, contudo,
observamos que a IES;s das DCM praticamente transcreve a maioria dos enunciados da
IESinst das DB. Nesse sentido, como a transcricdo dos enunciados da IES;, das DB pela

IESist das DCM se configura como uma regularidade, acreditamos ser desnecessario e até
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mesmo redundante explicitar cada vez que essa transcricdo ocorre, haja vista que este fato
poderé ser evidenciado facilmente pelo leitor ao longo das anélises.

Para o trabalho de analise, ressaltamos que a IESy, reflete a pratica e a IES;n refrata a
prética, como dito anteriormente. A partir dessa aparente delimitacdo de fungdes, poderiamos
associar a IESpy as forcas centripetas e a IESins: as forcas centrifugas, haja vista a primeira
apresentar as concepcOes dos professores a respeito da Literatura e seu ensino, concepgoes
estas que, numa primeira analise, poderiam ser vislumbradas como importantes no processo
de constituigdo do “nicleo pouco flexivel” que acentua o tradicionalismo no ensino de
Literatura, e, a segunda, constituir-se como principal veiculadora e disseminadora dos
discursos acerca desse ensino. No entanto, entendemos que as relagdes podem ocorrer de
ambas as formas, ou seja, a IESpy pode estar associada as Fcp, mas também as Fcr, do mesmo
modo, a IESin: pode ligar-se as F¢r, mas também as F,. O que diferencia é o lugar discursivo
em que se instaura a relagcdo. Assim, quando analisamos a IESyy como F,, explicitamos os
pressupostos tedricos subjacentes as praticas declaradas dos professores no que se refere as
DB. Por outro lado, quando a analisamos como F¢, explicitamos o que representam as
praticas pedagogicas enquanto elemento de referéncia na concep¢édo das DB.

Da mesma forma, quando analisamos a IESj,s: cOmo F¢f, apontamos que representam
as DB e as DCM enquanto politicas educacionais da instituicdo para o ensino de Literatura na
Educacdo Basica e, quando as analisamos como F¢, explicitamos 0s pressupostos tedricos
constituintes do corpus no que concerne as orientacdes epistemoldgicas para 0 ensino de
Literatura.

Nesse sentido, o trabalho analitico abrangerd a analise das F¢, a partir do lugar
discursivo da IESy e do lugar discursivo da IES;.. Do mesmo modo, a analise das Ff sera

realizada a partir do lugar discursivo da IESie do lugar discursivo da IESp,,
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3.3.2 Forgas centripetas
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Figura 6. Forcas centripetas

Conforme a figura acima, as forcas centripetas que elencamos foram:
Discursos sobre conceitos de Literatura;
Discursos sobre parametros conceituais que subjazem a préatica do professor;
Discursos sobre metodologia de ensino; e

Discursos sobre avaliacdo da aprendizagem.
3.3.2.1 Analise das forcas centripetas a partir do lugar discursivo 1ESyg
3.3.2.1.1. Feixe: discursos sobre conceitos de Literatura
A compreensdo sobre o conceito de Literatura é, para nos, um dos problemas que
subjazem a pratica de muitos professores desta disciplina, haja vista a diversidade de

conceitos que lhes sdo apresentados pelos tedricos da area, pelos livros didaticos, pelos

documentos oficiais, enfim, os professores mantém contato com as diversas concepcoes
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tedricas acerca dessa definigdo para, a partir dai, construirem sua propria percepgéo a respeito
do que seja a Literatura.

Contudo, muitas vezes, esses mesmos professores sentem-se perdidos em meio a um
emaranhado de respostas possiveis a respeito do que é a Literatura e recaem no lugar comum,
que é associa-la a prazer estético, catarse, identificacdo com personagens, momento de
divagacdo e inspiracdo de um autor, representacdo da realidade, subjetividade, belo, entre
outros.

Essa observagio pode ser constatada a partir das respostas’’ da IES,, para o
questionamento acerca do que € Literatura, especificadas nas paginas 17 e 18 das DB, em que

evidenciamos os seguintes enunciados:

1. forma prazerosa de ler e escrever sentimentos;

2. aquilo que sensibiliza o leitor, porque traz experiéncias;

3. conjunto de obras escritas de fundamento social, politico, religioso, cultural e
histérico; (DB, 2007, p. 17)

4. arte de interpretar e recriar o que é subjetivo no ser humano e traduzi-lo para um
mundo objetivo;

5. disciplina em que se trabalha o texto literario;

6. segmento da disciplina Lingua Portuguesa que visa ao conhecimento da escrita
enquanto arte;

7. momento de realizacdo pessoal do sujeito por meio da leitura;

8. leitura contextualizada que permite ao leitor o contato com varias situacdes,
acontecimentos, fantasias, construindo, assim, uma percep¢do de mundo;

9. arte capaz de corromper ou elevar o homem a condigdo de ser Unico no universo;
10. ato de despertar no aluno um envolvimento com o processo de leitura;

11. instituicdo cultural complexa que envolve, dentre outros elementos, praticas
discursivas referentes a leitura e a escrita;

12. transfigurac@o do real, refletindo o homem em vaérias épocas, representando-o
por meio de palavras;

13. leitura de uma diversidade de géneros literarios como uma das ferramentas para
formar o aluno leitor e scriptor;

14. construgdo e desenvolvimento do prazer em e do saber ler;

15. canal de comunicagéo que possibilita um intercAmbio entre leitor e escritor. (DB,
2007, p. 18)

Tentaremos, a seguir, analisar cada um deles. Ressaltamos que alguns enunciados
serdo unidos e analisados de forma conjunta devido a semelhanca entre seus dizeres. Fazendo
isso, acreditamos evitar repetices desnecessarias.

A primeira colocacdo que fazemos, antes de analisarmos 0s enunciados é reconhecer
que o principal equivoco da IESyg, de forma geral, e tentar definir a Literatura de forma muito
simplista, haja vista a complexidade que envolve esta definicdo. As definicdes sao

apresentadas focando vocébulos e expressdes referentes a prazer, escrita de sentimentos,

'" Ressaltamos que as respostas da IES,, foram compiladas a partir dos registros transcritos das gravages dos
encontros realizados para discussao e elaboragdo da proposta, conforme explicitado anteriormente.
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sensibilizacdo, conjunto de obras, interpretacdo e recriagdo, subjetividade, disciplina,
percepcdo de mundo, homem como ser Unico no universo, géneros literarios, representacéo do
homem, canal de comunicacdo, entre outras. Sdo expressdes que trazem imbuidas em seu
interior a voz das inimeras correntes de estudos literarios que se mesclam na prética dos
professores nas salas de aula de Educacgdo Baésica.

Nos enunciados a seguir:

1. forma prazerosa de ler e escrever sentimentos; (DB, 2007, p. 17)
14. construgdo e desenvolvimento do prazer em e do saber ler; (DB, 2007, p. 18)

percebemos que a Literatura € associada a uma funcdo limitadora e reducionista, que a
entende como veiculo de prazer estético, que se caracteriza pela subjetividade e reflete os
sentimentos de um autor ou de um “eu” que ele assume no momento da escritura. A
Literatura, nesta concepcdo, pressupde que o leitor se identificara com o texto, ou melhor,
com os sentimentos que sao lidos e escritos no texto, uma vez que devera sentir prazer com a
leitura. Contudo, de acordo com Lajolo (1985, p. 54), o aluno pode ndo gostar de um texto,
esse ¢ o0 “minimo de liberdade, garantido em situagdes comuns de leitura, a qualquer leitor”.

Freire (1989, p. 10) explica que ndo devemos “transformar a leitura apenas em gozo.
As vezes, a leitura pode até ser comegada com um pouco de dor e é esse ponto de dor que
inclusive vai provocar em mim o gosto de ter superado a dor.” Diante disso, quando a IESy,
ao ser indagada sobre o que é Literatura, centra sua resposta a compreensdo desta como
sinbnimo de prazer, ela incorre no equivoco de acreditar que a leitura literaria s proporciona
prazer e gozo aos alunos leitores, enquanto, na verdade, ela pode provocar outros tantos
sentimentos.

Essa compreensdo da Literatura como sinénimo de prazer, como colocado pelos
enunciados anteriormente apresentados (“forma prazerosa”, “desenvolvimento do prazer”),
traz em seu bojo a voz do discurso institucional educacional que se desenvolveu a partir da
ideia “espontaneista de que o que se faz com ‘prazer’ ¢ mais gostoso e mais facil de aprender”
(LEME BRITO, 2006, p. 86. Aspas do autor). A partir dessa concepcdo, conforme Oliveira
(2012), nas primeiras décadas do século XX, definiu-se a leitura como prazer. Desde esta
época, “a ideia de prazer passou a fundamentar a formacdo e a pratica dos professores
encarregados de ensinar a leitura, assim como a formacgdo dos alunos leitores” (OLIVEIRA,
2012, p. 43) e os discursos oficiais atuais “reforgam a idéia de que ler é uma questdo de habito

ou gosto que se adquire por vontade individual, independentemente dos vinculos sociais
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estabelecidos pelo sujeito.” (LEME BRITO, 2006, p. 77). “E a era da leitura prazer”
(KHALIL, 2007, p. 160)

Observamos o atravessamento dessa voz na enuncia¢do da IES,y e entendemos que
esse discurso do gosto e do prazer pela leitura acompanha até hoje a préatica de muitos
professores que, conforme os enunciados da IES acima, defendem que a leitura literaria deve
propiciar o prazer. A respeito disso, Jobim (2009, p. 129) critica aqueles que argumentam que
a pratica da leitura literaria “se trata de atividade que, no maximo, pode provocar um certo
prazer estético no leitor, mas nunca produzir conhecimento”. Afinal, a leitura literaria ndo se
resume a isso, ela incorpora inimeras outras fungdes, como por exemplo, produz de
conhecimentos, como mencionado por Jobim (2009).

Para Cruvinel (2002, p. 119), “ndo se trata de acreditar que a leitura de qualquer
género discursivo, ou modalidade literaria, ou estilo, ou autor, ou texto possa igualmente dar
prazer”. As vezes a leitura pode ndo dar prazer, pode provocar sensa¢des diferentes em cada
leitor, haja vista a heterogeneidade que os constitui. Essa confluéncia de sentimentos e
sensacOes propiciados pela leitura literaria precisa ser respeitada pelo professor, e servir como
elemento fundamental para balizar seu planejamento de aulas.

No entanto, “generalizou-se a idéia espontaneista de que o que se faz com ‘prazer’ é
mais gostoso e mais facil de aprender.” (LEME BRITO, 2006, p. 86. Grifo do autor).
Envolvidos por esta perspectiva, muitos professores buscam por textos mais apropriados para
tal fim, produzidos com o proposito de propiciar o prazer de ler. Segundo Leme Brito (2006,
p. 86), esta pratica de leitura “favorece tanto o desenvolvimento de uma producéo editorial de
textos ‘facilitados’, colados na oralidade e de reproducao do senso comum, como uma aversao
a leitura critica e ao estudo sistematico.” Esta atitude conduz a busca pelo prazer de ler, mas
um prazer calcado em uma leitura direcionada, cuja teméatica normalmente exclui aquilo que

causa desprazer, pois, conforme Paulino (2006, p. 74),

os livros literarios — quando sdo literarios e a leitura também é literaria — constituem
universos textuais extremamente complexos, em que o prazer é sofisticado, exigindo
muitas habilidades de inferenciacgéo e interpretacdo de seus leitores. Néo se trata de
uma brincadeira gratuita, em que vale tudo e ndo existem regras nem uso da
inteligéncia.

Esse prazer sofisticado, que exige inferéncia, interpretacdo, construcdo de sentidos,

difere-se do prazer pelo prazer, “explicado e interpretado de forma puramente hedonista”
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(BAKHTIN, 1998, p. 20), ou seja, o prazer entendido como o bem supremo, a finalidade e
fundamento da vida moral.™®

Por fim, ao refletirmos sobre os enunciados da IESyy: “forma prazerosa de ler e
escrever sentimentos” e “constru¢do e desenvolvimento do prazer em e do saber ler” (DB,

2007, p. 18), remetemo-nos a Bakhtin (1997, p. 49), quando este explica que:

Por vezes, a leitura priméaria de um romance, o leitor ingénuo substitui a percepcéo
artistica pelo devaneio, um devaneio que ndo é mais seu devaneio livre, e sim o
devaneio passivo, determinado pelo romance, que o leva a identificar-se com o
protagonista cujo acabamento e, acima de tudo, o aspecto fisico vai ignorar e cuja
vida vivenciara como se ele proprio fosse o heroi.

Nesse sentido, se o professor direciona a pratica da leitura rumo a busca pelo prazer, a
leitura se centra no devaneio, no sonho, no gozo. Observa-se que hd um direcionamento da
leitura, uma vez que este devaneio, como coloca Bakhtin, ndo ¢ livre, mas um “devaneio
passivo”, em que o leitor busca na leitura elementos que o remetam a sensacdes agradaveis,
prazerosas, de identificacdo com o herdi. H4, portanto, um silenciamento da leitura como

construcdo de conhecimento, como tomada de posi¢do, como prética politica.

2. aquilo que sensibiliza o leitor, porque traz experiéncias; (DB, 2007, p. 17)

Por meio deste enunciado, observamos que a IESyy reconhece que a Literatura deve
servir como um meio de sensibilizacdo através da retratacdo de momentos, situagdes,
acontecimentos, sentimentos, percepcOes, discussdes etc. Nesse sentido, acredita-se que ela
possui uma funcdo social, a partir do momento que leva a reflexdo sobre algo. Contudo,
devemos ressaltar que ha um certo simplismo que envolve a definigdo apresentada pela 1ES g,
uma vez que textos ndo literarios tambem podem sensibilizar o leitor (e-mail, carta etc.) e que
os textos de forma geral, inclusive os ndo literarios, sdo portadores de experiéncias.

Um texto literario ndo deve sensibilizar o leitor apenas porque traz experiéncias, mas
porque ele possui uma funcdo politica, social, epistemoldgica, haja vista que a Literatura
possui um cunho politico, ideoldgico e cultural e também veicula saberes. A literatura, nesse
sentido, esta “para além do nosso desejo ou de uma vontade consciente, de um modo diferente
em cada um de nds [ela] nos toma de assalto, infiltra-se nas relacfes com a linguagem e as

experiéncias, prop0e figuras e relagdes, organiza”. (SARLO, 2005, p. 27).
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3. conjunto de obras escritas de fundamento social, politico, religioso, cultural e
historico; (DB, 2007, p. 17)

Neste enunciado, a Literatura é entendida como um corpo fechado, como uma
disciplina — e ndo como forma artistica — que inclui obras escritas que tratam de temas sociais,
politicos, religiosos, culturais e historicos. Aqui novamente destacamos que 0s textos ndo
literarios também abordam temas sociais, politicos, religiosos, culturais e historicos, esta ndo
é uma especificidade apenas dos textos literarios.

Verificamos, ainda, que é excluida dessa concepcdo a Literatura oral, ja que se
considera como Literatura apenas o “conjunto de obras escritas”. Também que nao sdo
registradas as funcbes da Literatura, uma vez que ela é compreendida de forma geral como
um conjunto de textos, que devem ser trabalhados dentro de uma disciplina. Ha no enunciado
analisado a presenca das vozes das instancias institucionais educacionais (MEC, Secretarias
de Educacdo), da midia, das politicas educacionais que, muitas vezes, quando se remetem a
leitura literaria na escola, referem-se a leitura de obras escritas e publicadas,
preferencialmente de autores reconhecidos pela critica literaria e que devem ser estudadas nas
aulas de Literatura, cuja funcdo € promover o contato dos alunos com as grandes obras e

nomes da arte literaria.

4. arte de interpretar e recriar o que é subjetivo no ser humano e traduzi-lo para um
mundo objetivo; (DB, 2007, p. 18)

8. leitura contextualizada que permite ao leitor o contato com varias situagdes,
acontecimentos, fantasias, construindo, assim, uma percep¢do de mundo; (DB, 2007,
p. 18)

No enunciado 4, a Literatura é compreendida como arte. Uma arte que interpreta e
recria aquilo que é subjetivo no homem. Este € um dos enunciados mais cristalizados
socialmente, pois associa literatura a subjetividade. Esta subjetividade pode ser entendida
como o mundo interior do homem, que é composto por emoc¢des, pensamentos e sentimentos.

Mas, é possivel recriar a subjetividade? A arte € capaz de tudo recriar. A questdo que
problematizamos € que a Literatura ndo pode ser vista e difundida apenas como subjetividade,
este reducionismo fragiliza a concepgdo da IESy, uma vez que ndo encontram respaldo
tedrico na propria enuncia¢do, ndo ha explicacdo da IES,y sobre como a Literatura pode fazer
para desempenhar este papel de recriar o subjetivo, que entre tantos outros, que lhe foi
designado.

O enunciado 8, por sua vez, define a Literatura como uma leitura contextualizada.

Observa-se que, por contextualizacéo, parece-nos que a IESyy entende a obra literaria inserida
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em um determinado contexto. Esta € uma afirmacdo retérica, uma vez que tanto as obras
literarias quanto as ndo literarias sdo inseridas em um contexto, pois sdo produzidas em um
momento especifico da histéria e permitem também uma leitura contextualizada. Sendo
assim, dizer que a Literatura é uma leitura contextualizada € apresentar uma compreensdo
simplista do que vem a ser a Literatura. Ela é também uma leitura contextualizada, mas ndo se
reduz a isso, uma vez que é uma manifestacdo artistica que possui fungdes de cunho politico,
social, cultural, econdmico, intelectual, individual.

A IES,, também defende que a Literatura constréi uma percep¢do de mundo a partir
do “contato com varias situagdes, acontecimentos, fantasias”. Este enunciado funciona
dialogicamente com a ideia de que o texto se basta, na medida em que “permite ao leitor” este
contato e, a partir dele, a constru¢cdo de uma percepcdo de mundo. Evidenciamos aqui a
presenca das vozes teoricas que defendem a Literatura enquanto um dos elementos
responsaveis pela constituicdo do individuo em sujeito, uma vez que ela permite a ele
estabelecer contato com situagdes que irdo influir na construcdo de sua percepgdo de mundo.
Na verdade, pensamos que a literatura ndo constroi essa percepcdo, como coloca a IESy, ela
apenas sugere elementos que podem constituir percepcdes de mundo, e cabe ao leitor

(des)construir essas percepcdes a partir de sua posi¢do enquanto sujeito leitor.

5. disciplina em que se trabalha o texto literario; (DB, 2007, p. 18)
6. segmento da disciplina Lingua Portuguesa que visa ao conhecimento da escrita
enquanto arte; (DB, 2007, p. 18)

Pelo enunciado 5, a IESq restringe a Literatura na escola a uma disciplina, cujo
objetivo central é trabalhar o texto literario. No enunciado 6, ela é colocada como parte da
disciplina Lingua Portuguesa. Em ambos 0s casos, a voz da instancia institucional
educacional (instituicdes que legislam e definem o que deve ou ndo ser ensinado como
conteldo escolar) estd presente nos enunciados por meio da determinacdo da Literatura
enquanto uma disciplina, ou segmento de uma disciplina, que é obrigatoria na grade escolar.
Para se tornar uma disciplina (ou parte de uma), esta instancia institucional educacional
“escolariza-a, didatiza-a, pedagogiza-a, para atender a seus proprios fins — faz dela uma
literatura escolarizada”. (SOARES, 2006, p. 17. Itdlicos da autora). Enquanto literatura
escolarizada ela precisa ter um eixo norteador, no caso, definiu-se o texto literario. A IESpg
entende a Literatura e seu ensino a partir dessa premissa, no entanto, ndo explicita como

realizar este trabalho com o texto literario e nem o que se compreende por texto literario, ndo
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revelando, portanto, se possui uma compreensdo mais aprofundada do que seja a Literatura e
seu ensino, ou se permanece no nivel da compreensdo superficial.

E interessante refletir sobre a concepgio da IESy, a respeito da Literatura enquanto
disciplina, pois, conforme Soares (2006, p. 21. Italicos da autora), ndo ha como evitar que a
Literatura “ao se tornar ‘saber escolar’, se escolarize, ¢ ndo se pode atribuir, em tese, como
dito anteriormente, conotacdo pejorativa a essa escolarizacao, inevitavel e necessaria; ndo se
pode critica-la, ou nega-la, porque isso significaria negar a propria escola”. O processo de
escolarizacdo da Literatura é, portanto, algo inevitavel dentro do processo educativo. No
entanto, a critica que se faz ndo é com relacdo a escolarizacdo da Literatura, mas a forma
como ela ¢ feita. Soares (2006, p. 22) explica que esta escolarizagao ¢ “inadequada [...]
erronea [...] impropria” e ressalta a “deturpacdo, falsificacdo, distor¢do, como resultado de
uma pedagogizacdo ou uma didatizacdo mal compreendidas que, ao transformar o literario em
escolar, desfigura-o, desvirtua-o, falseia-o.” (SOARES, 2006, p. 22). Ou seja, o olhar que é
langado para a Literatura na maioria das escolas e o trabalho com o texto literéario, pautados
no tradicionalismo pedagogico, é que comprometem o desenvolvimento da leitura literaria na
maioria das salas de aula da Educacdo Bésica.

Outra questdo que se pode pensar, ainda, com relacdo ao enunciado 6, é que a
Literatura ndo € vista, em grande parte das escolas, como uma disciplina autbnoma, uma vez
que é parte, segmento da disciplina Lingua Portuguesa. Se ndo ha autonomia, pensamos que
podera ndo haver, consequentemente, um envolvimento mais contundente do professor com a
disciplina, haja vista o foco do ensino ser o estudo da Lingua Portuguesa (gramatica, leitura,

interpretacdo, coesdo, coeréncia etc.).

7. momento de realizacdo pessoal do sujeito por meio da leitura; (DB, 2007, p. 18)
10. ato de despertar no aluno um envolvimento com o processo de leitura; (DB,
2007, p. 18)

11. instituicdo cultural complexa que envolve, dentre outros elementos, préticas
discursivas referentes a leitura e a escrita; (DB, 2007, p. 18)

13. leitura de uma diversidade de géneros literarios como uma das ferramentas para
formar o aluno leitor e scriptor; (DB, 2007, p. 18)

15. canal de comunicagdo que possibilita um intercAmbio entre leitor e escritor. (DB,
2007, p. 18)

O enunciado 7 nos leva a refletir sobre o que a IESy entende por realizagéo.
Acreditamos que quando ela afirma que ocorre a “realizacd0o pessoal do sujeito por meio da
leitura”, entende esta realizagdo como o alcance da completude, entretanto, o sujeito nunca

estd completo. A voz do senso comum, que acredita que o sujeito é uno e completo, esta
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presente neste enunciado, contrariando a ideia de que € a busca pela completude que move e
que impele o sujeito para frente, na busca de seus objetivos. Se pensamos no sujeito enquanto
leitor, entendemos que ele estd sempre se constituindo, seu processo de formacdo como leitor
é inconcluso, ou seja, jamais sera concluido.

Por outro lado, podemos observar neste enunciado uma tentativa de compreenséo do
sujeito enquanto construtor de sentidos, 0 que nos revela a presenca das vozes das teorias do
discurso que entendem o sentido como construido/produzido pelos sujeitos. No enunciado 11,
quando a IESyy se remete as “praticas discursivas referentes a leitura e a escrita”, também ¢
possivel evidenciarmos a presenca dessas vozes que entendem que ler e escrever sao praticas
discursivas realizadas por sujeitos em constante processo de constituicéo.

A 1ESy, no enunciado 10, compreende a Literatura como um momento para se
despertar no aluno o envolvimento com a leitura, 0 que € muito importante, no entanto,
observamos que nem sempre este envolvimento ocorre, pois, em muitos casos, 0s alunos nao
se interessam pelo texto literario e ndo se sentem envolvidos pela leitura. O enunciado 13, por
sua vez, associa Literatura a leitura de uma “diversidade de géneros literarios”. Estes textos se
constituem, segundo a IES,g, como uma ferramenta no trabalho com a leitura literaria. Em
ambos o0s casos, observa-se uma fragilidade com relacdo ao conceito de Literatura, haja vista
que esta ndo pode ser reduzida a um mero momento de encontro entre o leitor e o exercicio da
leitura de textos do género literario. Ela é, sim, encontro entre leitor e texto, mas € preciso se
pensar sobre como promover esse encontro de modo a tornar a leitura interessante aos olhos
do aluno e sobre o porqué de realizar este encontro, pois, se ndo ha objetivos claros,
provavelmente a acdo se tornara vaga, sem prop0sito, um mero exercicio mecanico.

O enunciado 15 demonstra que a IESp,y ocupa um lugar discursivo balizado no
constructo teérico da Linguistica na medida em que define Literatura como um canal de
comunicacao que “possibilita um intercambio entre leitor e escritor”. Isso nos permite pensar
na presenca da voz de Roman Jakobson, que define um esquema da comunicacgdo linguistica
gue envolve a existéncia de um emissor ou destinador, um receptor ou destinatario, que
trocam entre si uma mensagem, escrita num cddigo determinado, que permite estabelecer a
comunicacdo, por meio de um canal de comunicagdo, em um dado contexto.

Pelo enunciado, observamos que ndo ha elementos que remetam a percep¢do do
conceito de Literatura sob o enfoque da propria Literatura, ou seja, pensa-se a Literatura por
meio da Linguistica, esvaziando do conceito qualquer alusdo aos elementos advindos do

campo da Literatura, a excegdo de “leitor” e “escritor”. Se a IESpq atua no campo do ensino de
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Literatura €, no minimo, estranho que ndo aparegcam em seu enunciado palavras que remetam

a Literatura.

9. arte capaz de corromper ou elevar 0 homem a condigdo de ser Unico no universo;
(DB, 2007, p. 18)

12. transfiguracdo do real, refletindo o homem em vérias épocas, representando-o
por meio de palavras; (DB, 2007, p. 18)

Na leitura que fizemos do enunciado 9, entendemos que ele revela que a IES,y percebe
a Literatura como uma forma de arte que, brincadeiras a parte, detém um poder quase
sobrenatural, uma vez que pode corromper 0 homem ou torna-lo ser nico no universo. Esse é
um poder que ndo € constitutivo de nenhuma outra disciplina ou ciéncia. Acresce-se a isso
que esse olhar mitico para o poder da Literatura assemelha-se ao olhar que € dedicado a
religido, que é tida como aquela que pode mudar o homem, sublima-lo, eleva-lo ao céu.
Observa-se, portanto, o embate das vozes da arte, da Literatura e da religido neste enunciado.

No enunciado 12, a Literatura é vista como transfiguracdo da realidade, ou seja, ela
retrata, por meio de palavras, o homem em diferentes momentos da historia. E importante
observar que transfigurar € um verbo que permite varios efeitos de sentido. Ele pode ser
entendido como “fazer mudar ou mudar de figura, feicdo ou carater; transformar-se”*°.
Transfiguracao do real, portanto, ndo significa copia da realidade, mas buscar nesta realidade
elementos para se constituir enquanto obra literaria. Neste ponto, verificamos a voz do
contexto social presente na enunciacdo da IES, o que nos faz pensar que a realidade serve de
alimento a arte literaria, que a (re)cria por meio de um olhar outro. Portanto, ndo é a realidade
que se apresenta no texto literario, mas um dos olhares possiveis sobre a mesma.

Na pagina 21, a IESp, ainda apresenta mais um conjunto de concepcdes sobre o

conceito de Literatura:

1. arte que conduz o leitor a um mundo imaginario;

2. arte que encanta por meio das palavras;

3. arte de transcender, ir além das palavras;

4. arte que trabalha, por meio da palavra, desejos, emogdes, sensacOes, conflitos
existenciais, questdes éticas, sdcio-econdmicas, historicas; é o espelho da sociedade.
(DB, 2007, p. 21)

O primeiro enunciado diz que a Literatura deve conduzir o leitor a um “mundo

imaginario”. Entendemos imaginério aqui, de uma forma bem simples, como algo “criado
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pela imaginagdo e que s6 nela tem existéncia; que ndo é real; ficticio”.”® Esse mundo
imaginério, na obra literaria, é criado a partir da imaginacdo de alguém: no momento da
escrita, da producdo da obra literaria, é criado a partir da imaginacdo do autor €, no momento
da leitura, da imaginacdo do leitor. Entretanto, nesse processo de criagdo do imaginario, como
explica Iser (1996), ocorre uma relagdo simbidtica, em que, necessariamente, o ficticio (o

imaginério, a fantasia) precisa do real para se constituir:

A fantasia reorganiza e inverte o real mas dele ndo escapa: ela existe em uma relagéo
parasitaria e simbidtica com o real. O fantastico é incapaz de existir independente do
mundo “real” que parece considerar td0 desoladamente finito [...]. Pela negacdo, o
mundo atual esta constantemente presente na fantasia [...] A fantasia é o que ndo
poderia ter acontecido; ou seja, 0 que ndo pode acontecer, 0 que ndo pode existir —
ou subjuntivo-negativo, o “ndo-pode”, ou o “ndo-poderia”, constitui, na verdade o
prazer principal da fantasia. (ISER, 1996, p. 276)

Quando o professor pensar a Literatura enquanto uma forma artistica que conduz o
leitor a um mundo imaginario, ele precisa reconhecer que o aluno tem sua imaginacao
propria, que ¢ ativada quando ele se depara com o texto. Nesse ponto, cabe o questionamento
sobre como o professor trabalha o imaginario na sala de aula, pois, como explica Iser, a

Literatura apresenta a fantasia de dois modos:

um, que mediante a retérica e a psicologia d& ao leitor uma dose homeopética da
visdo imposta, de modo que essa possa ser mantida; e um outro, em que o fantastico
incorpora uma “ruptura com a ordem dominante, e irrup¢do do inadmissivel nas leis
inalteraveis do cotidiano”, de modo que o leitor é levado a “hesitagdo”. (ISER, 1996,
p. 277. Aspas do autor)

Diante disso, entendemos que cabe ao professor que deseja interpelar o aluno leitor,
optar por aquele que propde a ruptura, pois ler é interagir com o texto, questionar, opinar,
divergir, concordar, construir. Se o0 aluno mantém contato apenas com o ficticio, com o
imaginario, com o fantastico que objetiva manter a ordem estabelecida, entdo, ele ndo
desenvolvera sua capacidade critico-reflexiva. E esse contato com obras que incitem a
imaginacdo, mas de uma forma menos homeopética (ISER, 1996, p. 227), € importante
porque, conforme Durand (1997), a imaginacdo possui a funcdo de instancia fundante que
possibilita o desenvolvimento das representacGes individuais e sociais dos sujeitos.

Para Iser (1996), os leitores sabem que o que foi representado pelo autor na obra se

constitui como uma ilusdo, entretanto, apreciam viver essas experiéncias ilusorias, pois isso
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talvez revele algo sobre eles. Essa compreenséo nos incita a reconhecer o valor da Literatura e
do ficticio no processo de constituicdo do aluno ndo s6 como leitor, mas como sujeito.

Ao longo da leitura de uma obra literaria ficcional o leitor vai encontrando lacunas
entre os elementos das realidades extratextuais que séo trazidos para o texto (ISER, 1996) e
vai preenchendo estas lacunas com elementos advindos de sua propria experiéncia, de sua
visdo de mundo, de seus conhecimentos. E um processo que ocorre nos momentos de leitura
em que o ficcional esta presente (e acreditamos que também nos textos em que este elemento
nao esté presente).

Uma das possibilidades ¢ o professor trabalhar a relacdo entre o real e 0 mundo
imaginario, mas € importante que os alunos saibam “reconhecer atributos tanto de um quanto
do outro” (ISER, 1996, p. 68), afinal, “Na literatura, um mundo de possibilidades ¢ aberto,
mas sdo possibilidades abstratas em esséncia, colocadas em oposicéo a realidade concreta,
sendo preciso imagina-las.” (ISER, 1996, p. 71)

Ao observamos o enunciado “Arte que encanta”, remetemo-nos ao verbo “encantar”,
que significa “envolver ou ser envolvido por algo sedutor; maravilhar (-se); causar grande
prazer a”*'. Nesse sentido, podemos pensar que a IES,, entende que, para ser uma obra
literéria, o texto precisa trazer encantamento, deslumbramento, admiracdo, prazer ao leitor.
Entretanto, sabemos que nem sempre o texto literario traz encantamento para aquele que o I€.
Ele pode provocar outros sentimentos e sensa¢cdes, como nojo, asco, raiva, medo, pena, entre
outros. Desta feita, para o professor que acredita que a Literatura sO traz encantamento por
meio das palavras, torna-se dificil lidar com tais sentimentos quando aparecerem durante as
leituras nas aulas de Literatura. Por isso, muitos professores procuram ignorar quando ha
comentarios envolvendo estes sentimentos diferentes de encantamento. Afinal, ignorar o
aluno, no entendimento de muitos professores, pode fazer com que ele esqueca aquilo que o
interpelou. Mas sabemos que ndo é bem assim que ocorre. Essa forma de agir de alguns
professores pode suscitar ainda mais no aluno a vontade de expressar seus sentimentos e
pensamentos, que nao deveriam ser silenciados em sala de aula.

O enunciado 3 define que a Literatura ¢ a “arte de transcender, ir além das palavras”.
Neste caso, a IESyy parece compreender que a Literatura atua no plano dos sentidos. Ela vai
além das palavras que constituem sua materialidade, configurando-se como “lugar da

diferenca e das perspectivas maltiplas, porque ela ndo fala em linha reta, mas sinuosamente,

2! Dicionario Eletronico Houaiss da Lingua Portuguesa, versio 3.0.
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em labirinto, em constante mutacdo — desordenando, desfazendo o feito e compondo
novamente, numa outra ordem.” (GAMA-KHALIL, 2010, p. 189. Itdlico da autora) Assim,
entender que a Literatura transcende as palavras é dar mostras de uma compreensdo, mesmo
que inicial, do valor politico e social da arte literaria e de sua importancia na constituicdo de
sujeitos leitores.

O quarto enunciado diz, na primeira parte, que a Literatura é a “arte que trabalha, por
meio da palavra, desejos, emocdes, sensacdes, conflitos existenciais, questdes éticas, socio-
econOmicas, histéricas” e, na segunda parte, que ela “¢ o espelho da sociedade”. Quando a
IESp; profere a primeira parte deste enunciado, ela demonstra que compreende que a
Literatura “proporciona o desvelamento do mundo, a revelagdo do préprio sujeito” (YUNES;
PONDE, 1989, p. 62), pois, ao tratar dos sentimentos humanos, das questdes éticas, sociais,
econdmicas e histdricas, ela langa um olhar outro para aquilo que constitui o sujeito e permite
que ele, a partir desse outro olhar, procure compreender as condigdes de sua propria
existéncia.

Ja na segunda parte do enunciado, para nos, ha uma contradi¢édo quando a IESq reduz
a Literatura a uma copia da sociedade. Nesse sentido, a IES,y parece ignorar o carater social,
historico e ideologico da Literatura, apesar de demonstrar té-la compreendido como
possibilidade outra de interpretacdo do mundo e do sujeito. Se ela ignora esse carater da
Literatura, pode comprometer sua compreensdo a respeito da relevancia da leitura literaria no
processo de constituicdo do aluno enquanto sujeito leitor.

Essa compreensdo da Literatura como espelho da sociedade pode ser reflexo da voz
das correntes literarias positivistas que “tenderam a conceituar a literatura enquanto instancia
portadora e/ou refletora do mundo social” (VELLOSO, 1988, p. 239) e que fizeram (e ainda
fazem) parte do processo de formacao de muitos professores de Literatura.

Quando indagada sobre o conceito de obra literaria, a IESyy apresenta quatro

definicdes:

1. Estética.

2. Linguagem subjetiva.

3. Recursos estilisticos.

4. Encantamento e sedugdo. (DB, 2007, p. 22)

Definir a obra literaria como “Estética” nos remete ao questionamento acerca do que a

IESyy entende por esse termo. Bakhtin (1998) nos explica sobre o conceito de estética e nos

91



avisa sobre os perigos de uma analise estética puramente material. De acordo com o autor, a

estética material

ndo realiza até o fim a estetizacao preliminar do seu objeto; por isso ela nunca trata o
objeto estético na sua pureza absoluta e é, por principio, incapaz de compreender a
sua singularidade. De acordo com a sua premissa basica, ela ndo pode ir além da
obra enquanto material organizado. (BAKHTIN, 1998, p. 23)

E explica que, para a estética enquanto ciéncia

a obra de arte se apresenta, € claro, como objeto de conhecimento, mas essa atitude
cognitiva para com a obra tem um carater secundario, pois a atitude primeira deve
ser puramente artistica. A analise estética ndo deve estar diretamente orientada sobre
a obra na sua realidade sensivel, e ordenada somente pela consciéncia, mas sobre o
que representa a obra para a atividade estética do artista e do expectador, orientada
sobre ela. (BAKHTIN, 1998, p. 22)

Nesse sentido, conforme o autor, “é 0 conteudo da atividade estética (contemplacéo)
orientada sobre a obra que constitui o objeto da analise estética.” (BAKHTIN, 1998, p. 22.
Italicos do autor). Portanto, se a IESyy entende a estética a partir de uma analise material,
certamente seu trabalho de contemplacéo se centrara na analise material da obra literaria, em
seus aspectos formais, linguisticos e técnicos. O que revelaria a voz dos formalistas presente
na formacédo do professor de Literatura.

Aliado a isso, a respeito dos enunciados 2, “Linguagem subjetiva”, e 3, “Recursos
estilisticos”, pensamos que, caso ndo haja uma compreenséo por parte da IES,,, alicercada em
estudos tedricos e praticos que tratam desta teméatica sob um viés mais discursivo e menos
técnico, esta instancia enunciativa poderda ndo ultrapassar a analise meramente técnica e
superficial da obra literaria.

Com relagdo ao enunciado 4, que diz que a obra literaria provoca “encantamento e
sedugdo”, como ja mencionado em outro momento, entendemos que nem sempre a leitura de
um texto literario provoca somente esses sentimentos, ditos positivos e até sublimes, nos
alunos. Alguns podem sentir “desencantamento” e “repulsa”, além de tantos outros
sentimentos diferentes de “encantamento e seducao”. Esta ¢ uma questao.

Outra questéo, tendo em vista que 0 questionamento apresentado a IESyy se referia ao
conceito de obra literaria, € que, com a leitura dos enunciados acima, percebemos que a IESy
ndo discute o caréater ideoldgico do texto literario e nem reconhece que a obra literaria precisa
ser escolhida de forma contigua junto com o aluno, a partir de uma selecdo conjunta e
dialogica. Sem essa compreensdo, ela pode correr o risco de elaborar uma lista de obras para

leitura literaria, no inicio do ano letivo, sem conhecer a turma e os alunos, sem compreender a
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heterogeneidade constitutiva de cada um deles, o que pode ser, a nosso ver, um dos equivocos
gque comprometem o ensino de Literatura.

A selecdo muitas vezes é feita com base no privilégio dos canones, pois, segundo a
critica literdria e o0s programas educacionais elaborados pela instancia de poder
governamental, eles apresentam as caracteristicas observadas nos enunciados acima, quais
sejam, “estética”, “linguagem subjetiva”, “recursos estilisticos” e “encantamento e seducao”.
Mas, “e o aluno, que deveria ser o centro desse processo de leitura? Em que momento ele é
ouvido? Em que momento o seu olhar sobre o que leu € valorizado? Como a obra literaria em
estudo contribuira em seu processo de constitui¢do enquanto sujeito e enquanto leitor?”, e, por
fim, “Como ocorre o processo de interpelacdo do aluno por essas obras?”. Estas questdes tdo
essenciais normalmente ndo séo priorizadas por grande parte dos professores de Literatura,
que veem a producdo literaria principalmente sob a dtica da linguagem, da estética e dos
recursos estilisticos usados pelo autor, conforme evidenciado pelos enunciados anteriormente
analisados.

A partir do questionamento sobre o lugar que a Literatura ocupa no fazer pedagdgico,

a IESpgapresentou os seguintes enunciados: (DB, 2007, p. 18)

1. ocupacdo de espacos do fazer pedagdgico presentes nas relagcBes pessoais € na
aquisicdo do conhecimento;

2. traducdo de uma expressdo de sentimentos.;

3. busca do belo por meio da escrita em préticas do cotidiano;

4. disciplina presente desde o letramento até o ensino médio que auxilia na
instauracdo de um processo de ensino interdisciplinar;

5. disciplina presente em todo fazer pedagdgico, trabalhada numa perspectiva
politica, cidadd, que proporciona uma reflexao sobre praticas sociais;

6. disciplina que comporta diversos suportes textuais: jornais, revistas, gibis, videos,
contos, Internet, entre outros;

7. possibilidade para o aluno de vivenciar uma analise filoséfica e critica do mundo
em que ele esta inserido;

8. momentos de reflexdo e didlogo que envolvem questBes de vivéncia e fatos do
dia-a-dia. (DB, 2007, p. 19)

Os enunciados 1, “ocupacdo de espacos no fazer pedagdgico presentes nas relacdes
pessoais € na aquisicdo do conhecimento” e 4, “disciplina presente desde o letramento até o
ensino médio que auxilia na instauracdo de um processo de ensino interdisciplinar” parecem
revelar o valor conteudista que a IES,y impde a Literatura, ou seja, a Literatura é vista como
uma disciplina que tem seu lugar no fazer pedagdgico dentro da escola desde os anos iniciais
de escolaridade do aluno e sua funcdo € contribuir para a aquisicdo/transmissdo do
conhecimento. Ressaltamos aqui que um dos papéis da Literatura é promover a construcdo de

conhecimentos e ndo apenas a aquisicdo/transmissdo destes, como especificado pelo
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enunciado 3. Além disso, a IES,y ndo explicita que tipo de conhecimentos deveriam ser
veiculados pela Literatura enquanto forma de pensamento. Em muitos casos, ela acaba
absorvendo o papel de auxiliar na transmissdo/aquisicao de conhecimentos especificos sobre a
Lingua Portuguesa. Quando a IESy, estabelece a relacdo entre Literatura e
interdisciplinaridade, evidenciamos ai as vozes de um grupo de estudiosos sobre a educacao
escolar e dos documentos oficiais sobre ensino que priorizam o estabelecimento de um
trabalho interdisciplinar entre as disciplinas do curriculo escolar. No entanto, na maioria das
escolas a interdisciplinaridade ainda é uma utopia, haja vista que ndo se encontrou, ainda, em
todas as escolas uma maneira de promover a interdisciplinaridade que ultrapasse a mera
inclusdo de um tema desenvolvido em uma disciplina em outra, sem se estabelecer as relactes
possiveis e necessarias entre ambas e entre elas e os contedidos.

O enunciado 2, “tradu¢@o de uma expressao de sentimentos”, novamente reduz o papel
da Literatura na pratica pedagdgica do professor e no processo de ensino e aprendizagem do
aluno leitor, haja vista que ela é considerada como momento de registro dos sentimentos de
um sujeito (que pode ser o autor ou o leitor). E preciso tomar cuidado com afirmagdes como
esta, pois se a Literatura se reduz ao registro dos sentimentos, podemos pensar no nao
reconhecimento da importancia que ela exerce na vida de um sujeito em processo de
constituicdo enquanto sujeito leitor, nem das inimeras possibilidades de visdes outras sobre o
mundo, as pessoas, as situacdes, 0s pensamentos, enfim, de todo um arsenal de possibilidades
de atribuicdo de sentidos e de construcdo de conhecimentos que a Literatura pode oferecer ao
sujeito leitor em formacéo.

O enunciado 3, “busca do belo por meio da escrita em praticas do cotidiano”, reforga a
concepcao que é veiculada pelo discurso pedagogico sobre a Literatura de que ela representa
0 belo. Ha que se ressaltar que o belo estético ndo € equivalente ao belo no senso comum.
Para este ultimo, o belo é aquilo que possui formas e proporcdes harmdnicas, que possui
beleza, que causa deleite, admiracdo e um prazer especifico, de natureza contemplativa. Nesse
sentido, hé padrdes de beleza determinados e classificatorios a que é submetida toda obra de
arte que se quer avaliar como bela ou ndo. Com relacdo ao belo estético (ou belo artistico),
segundo Rezende (2009, p. 17), ndo h4 um juizo determinante, por isso “ndo pode existir uma
ciéncia do belo que determine tanto as regras gerais da producédo da beleza como seus critérios
de aplicagdo”. Temos, por exemplo, a obra Vermelho Amargo, de Bartolomeu Campos de
Queirds, que retrata um narrador em primeira pessoa, que sofreu uma infancia dolorosa, sem a

mée, sendo criado por uma madrasta indiferente, um pai alcéolatra, numa familia em que um
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irmdo come vidro, outra faz bordados o tempo todo, e que, apesar do contexto que retrata, é
bela, pois possui uma beleza estética, o senso comum, no entanto, pode considerar que ela ndo
possui beleza.

Nesse sentido, entendemos que o professor de Literatura precisa estar esclarecido
sobre o fato de que buscar o belo, como afirma a IES,4, & uma tarefa complexa, haja vista que,
na contemporaneidade, ndo ha padrdes fixos e determinados para a classificacdo de uma obra
como bela ou ndo. Ao longo da histéria a questdo do belo artistico suscitou muitas discussdes.
Em Platdo, o belo € sinbnimo de bem, de verdade, de perfeicdo, de beleza, daquilo que é
agradavel aos olhos e aos ouvidos, ndo cabendo ao homem julgar o que é ou ndo belo.
Aristoteles, por sua vez, defende que o belo de uma obra de arte deve ser julgado por meio de
critérios como proposicédo, simetria e ordenagdo. Na ldade Média o belo é associado ao bem e
os atributos da beleza sdo reflexdes da beleza de Deus. Na Renascenca estabelecem-se
padrdes e regras para direcionar a producdo artistica e sua apreciacdo. Para Kant (1993), para
se contemplar o belo em um objeto, ha que se abarcar a plenitude de suas caracteristicas e néo
as caracteristicas isoladas. Essa contemplacéo e de ordem subjetiva. Segundo o autor, o belo
difere-se de bom e de agradavel, ele ndo se baliza em conceitos e nem objetiva chegar até
estes. Hegel (1988), ao contrario, enfoca o belo realgcando os interesses éticos e cognitivos que
0 objeto artistico efetua, assim, a atividade artistica requer um processo logico e racional.
Observamos, portanto, que ndo ha uma concepc¢do pronta, acabada e fechada do que seja o
belo artistico, nesse sentido, pensamos que cabe ao professor tentar compreender essa
heterogeneidade que cerca tal conceito para que possa embasar-se tedrico-metodologicamente
para discutir com seus alunos a beleza estética de uma obra literaria.

Nos enunciados 5, “disciplina presente em todo fazer pedagogico, trabalhada numa
perspectiva politica, cidadd, que proporciona uma reflexdo sobre praticas sociais”, 7,
“possibilidade para o aluno de vivenciar uma analise filosofica e critica do mundo em que ele
estd inserido”, e 8, “momentos de reflexdo e didlogo que envolvem questdes de vivéncia e
fatos do dia-a-dia”, observamos uma visdo um pouco mais ampla da IES,g a respeito do lugar
que a Literatura ocupa no fazer pedagogico. Reconhece-se, portanto, que ela desempenha,
além de outras, uma funcdo politica, que possibilita ao aluno o dialogo e a reflexdo critica
sobre a sociedade de forma geral. Nesse sentido, a Literatura € um elemento relevante no
processo de constituicdo do sujeito enquanto leitor, capaz de atribuir sentidos ao que Ié/ouve.
Por isso, ndo se pode ignorar a capacidade que a Literatura possui de suscitar a reflexdo. A

preocupacao, no entanto, € com o processo de escolarizagao/disciplinarizagdo da Literatura.
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Quando a IESy, € indagada tanto no enunciado 5, quanto no 6, sobre o lugar que a Literatura
ocupa no fazer pedagdgico, a palavra que resume seu depoimento ¢ “disciplina”, com a qual
inicia sua explicagdo. E certo que “ndo ha como evitar que a literatura [...] ao se tornar ‘saber
escolar’, se escolarize, e ndo se pode atribuir, em tese, [...] conotagdo pejorativa a essa
escolarizacdo, inevitdvel e necesséria; ndo se pode criticad-la, ou nega-la, porque isso
significaria negar a propria escola.” (SOARES, 2006, p. 21). A questdo que se coloca ¢ a
forma como esse processo ocorre em cada escola. Nao se pode pensar na Literatura enquanto
uma disciplina fechada, com contetdos determinados, leituras definidas, atividades
prescritivas, pois isso seria escolariza-la no sentido depreciativo do termo.

Ainda com relagdo ao enunciado 6, “disciplina que comporta diversos suportes
textuais: jornais, revistas, gibis, videos, contos, Internet, entre outros”, verificamos que a
IESp reduz o ensino da Literatura ao estudo dos textos pertencentes aos diversos géneros
textuais. E claro que a Literatura comporta diversos géneros e suportes textuais, entretanto,
quando se faz um questionamento a IES,y sobre o lugar da Literatura no fazer pedagogico e
ela oferece como resposta 0 enunciado acima, que apenas apresenta uma descricdo dos
suportes em que a literatura é veiculada, voltamos a nos questionar sobre as concepgdes que
subjazem a pratica dos professores de Literatura de forma geral.

Sobre as fungbes que a Literatura pode exercer na formacdo do aluno, a IESy

apresentou as seguintes contribuicdes:

1. formacédo do leitor-scriptor, promovendo cidadania, postura critica, autonomia,
entre outros fatores de formagéo;

2. espaco para a criatividade, a interpretacdo e a construcdo de pensamento critico;

3. pratica de leitura e letramento;

4. exposicdo a diferentes vivéncias, propiciando o encontro com o fantastico, o
ludico, o belo e, a0 mesmo tempo, trabalhando a realidade. (DB, 2007, p. 19-20)

Os enunciados acima evidenciam que a IES,y reconhece o papel da Literatura na
formacdo do aluno como muito relevante, haja vista compreender que ela é fundamental no
processo de formacdo do leitor e também do scriptor, entendido como “todo individuo capaz
de produzir um texto, observando as caracteristicas de género textual, coesdo e coeréncia,
além de uma adequagdo de registro linguistico.” (SANTOS, 2007, p. 200). Também ¢
ressaltado pela IES,y; que a Literatura tem como fungdo promover a cidadania,
desenvolver/ampliar a postura critica e a autonomia do aluno, por meio da valorizacdo da
criatividade, da interpretacdo e da construcdo do pensamento critico. Nesse sentido, uma das

fungdes apontadas € a de pratica de leitura e letramento. Promover o letramento do aluno é
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instrumentaliz&-lo para a vida cotidiana também fora da escola, pois ele saberd como proceder
a leitura, interpretacdo, atribuicdo de sentidos e reflexdo sobre o que 1€, o que o levard a uma
tomada de posicao ante 0s textos com os quais se deparar ao longo da vida.

A IESpq reconhece que a Literatura permite ao aluno o contato com diferentes épocas,
vivéncias, contextos, além de envereda-lo pelo mundo do fantéstico, do ludico, do belo sem,
contudo, isola-lo da realidade que o cerca. Essa funcdo é de suma importancia para a
constituicdo do aluno em processo de formacdo como leitor, pois revelara a ele que a
Literatura é ludismo, arte, beleza, mas também ¢é reflexdo e conhecimento.

Apobs analisarmos o feixe Conceito de Literatura, exploraremos o segundo feixe:

Parametros conceituais que subjazem a pratica do professor relativos a Literatura.

3.3.2.1.2 Feixe: discursos sobre parametros conceituais que subjazem a pratica do

professor relativos a Literatura

Sobre o questionamento acerca do que é leitura, a IESy, apresentou a seguinte

compreensao:

1. Promocdo de uma leitura prazerosa, que traga encantamento (seducédo do leitor,
capaz de desenvolver o senso critico);

2. Processo aberto de producdo de sentidos que passa pelo conhecimento de mundo
do leitor. (DB, 2007, p. 20-21).

Observamos no enunciado 1 a predominancia da concepcdo de que a leitura deve
conduzir ao ludico, ao ler pelo prazer. Ndo ha referéncia a outras funcdes da leitura, como
aquisicdo de conhecimento, tomada de posicdo, interpelacdo do leitor, por exemplo. Este
enunciado ndo se remete ao dialogismo, a interacdo leitor-texto-autor, ou seja, ao dialogo que
deve existir entre leitor, texto e autor quando da leitura de um texto. Ao contrério, o
enunciado 2, quando define a leitura como “processo aberto de producdo de sentidos”, se
remete ao dialogismo, mostrando que os sentidos ndo sdo fechados e que € preciso haver um
didlogo constante entre o leitor e o texto, balizado por seu conhecimento de mundo.

Sabemos que a leitura, muitas vezes, apresenta a caracteristica da ludicidade,
entretanto, deve-se ter cuidado para que ela ndo restrinja sua fungdo a isso. Outra questdo
relaciona-se ao ler pelo prazer. Nem sempre o prazer é imediato, ele pode vir depois da dor.
Por isso, pensar que a leitura deve ser sempre prazerosa e trazer encantamento é desconsiderar

que o aluno tem “o direito de ndo gostar de um texto, e consequentemente, de se recusar a
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trabalhar com ele. Esse minimo de liberdade, garantido em situacdes comuns de leitura, a
qualquer leitor.” (LAJOLO, 1985, p. 54).

Os enunciados ndo apresentam o questionamento sobre o que se I& e para que se Ié.
Nesse sentido, os fatores sociais, politicos, econdmicos, culturais e ideoldgicos que estdo
imbuidos no processo de leitura ndo sdo abordados pela IES,q.

Os enunciados abaixo apresentam a concepcéo da IES,gsobre o que € o leitor:

1. Sujeito que 1é e apresenta capacidade de estabelecer relagcBes entre os
conhecimentos anteriores ao ato da leitura em suas formas expressivas; (DB,
2007, p. 21)

2. Sujeito curioso, critico e questionador, capaz de construir uma compreensao e
refletir sobre si mesmo em relagéo aos outros. (DB, 2007, p. 21)

Esses enunciados refletem o modelo de leitor ideal que é difundido pelo DPEL e
desejado pela escola, pela maioria dos professores de Literatura e pela sociedade em geral.
Nessa concepcdo, o leitor € aquele que consegue estabelecer relagfes entre os conhecimentos
que aprendeu anteriormente e 0os conhecimentos que esta adquirindo com a leitura. Além
disso, deveria ser um sujeito curioso, que procura ler tudo aquilo que o interpela, ser critico e
questionador, portanto, ndo aceitar passivamente o que o texto literario defende. A leitura
deve suscitar-lhe a vontade de conhecer, de descobrir, de saber mais sobre o que esta lendo.

Diante disso, ambos o0s enunciados remetem ao dialogismo, a partir do momento que
defendem que o sujeito deve “estabelecer relagdes™ durante o ato da leitura e “refletir sobre si
mesmo em relacao aos outros”. Nesse sentido, o sujeito se constitui na interagdo com o outro
e, no processo de interacdo, deve ser curioso, critico e questionador, e ser capaz de construir
uma compreensdo. Para construir essa compreensdo, ha que estabelecer relacdes entre os
conhecimentos que ja possui e 0s conhecimentos novos, adquiridos no ato da leitura. Esse
didlogo entre o ja-dito, ja-ouvido, ja-compreendido, ja-pensado e o dito, o ouvido, o
compreendido, o pensado a partir da nova leitura é que atua no processo de construcdo de
sentidos pelo leitor.

O dialogo pressupde uma réplica (BAKHTIN, 1998) e esta “réplica viva, forma-se na
mUtua-orientagdo dialdgica do discurso de outrem no interior do objeto.” (BAKHTIN, 1998,
p. 88-89). Portanto, o sujeito que Ié dialoga com o texto e este didlogo pressupde uma réplica,
portanto, o aluno, enquanto leitor, ndo poderia se calar perante um texto, mas dizer as suas

palavras em resposta ao que lhe foi dito, pois, conforme Bakhtin (1998, p. 90):
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Na vida real do discurso falado, toda compreensdo concreta é ativa: ela liga o que
deve ser compreendido ao seu prdprio circulo, expressivo e objetal e esta
indissoluvelmente fundido a uma resposta, a objecdo motivada — a uma
aquiescéncia. Em certo sentido, o primado pertence justamente a resposta, como
principio ativo: ela cria o terreno favoravel & compreensdo de maneira dindmica e
interessada. A compreensdo amadurece apenas na resposta. A compreensdo e a
resposta sdo fundidas dialeticamente e reciprocamente condicionadas, sendo
impossivel uma sem a outra.

Quando a IESyg diz que o sujeito deve “construir uma compreensao e refletir sobre si
mesmo em relagdo aos outros” podemos perceber o entrelacamento das vozes das correntes
linguisticas que tém no discurso e no sentido seu centro fundador e em Mikhail Bakhtin sua
base teorica. Esta compreensdo, advinda do estabelecimento de relagdes, da curiosidade, do
questionamento, € uma compreensdo ativa, pois pressupde uma resposta, contradizendo a
passividade que normalmente é comum diante da leitura de um texto literario na escola.

Outro questionamento relevante que foi direcionado a IESyy € sobre o lugar que os
classicos ocupam no ensino fundamental. Os enunciados abaixo explicam o que esta IES
concebe como obras classicas, entretanto, ndo revelam o lugar que ocupam no fazer

pedagdgico diario do professor de Literatura:

1. Obras de maior alcance social.
2. Adaptacdes como ponto de articulacdo entre a linguagem literéria e a linguagem
do cotidiano. (DB, 2007, p. 22)

N&o saberiamos dizer aqui se a ndo resposta a questdo sobre o lugar dos classicos no
ensino fundamental foi uma evasiva da IES,y, um silenciamento proposital, por ser este um
assunto um tanto complexo e que envolve discussdes teoricas, percepcdes pessoais, interesses
externos (vestibulares, editoras etc.), se foi apenas um deslize e a questdo ficou sem resposta,
ou, ainda, se foi uma equivocidade com relagdo a expressdo “alcance social”. Contudo,
exploraremos o que esta IES compreende por obras classicas da Literatura.

O enunciado 1 define que as obras classicas sdo aquelas de maior alcance social.
Levando-se em conta que 0 acesso a obras literarias € maior entre pessoas de classes sociais
mais abastadas ou de nivel intelectual mais elevado, por uma série de fatores histéricos e
econbmicos, entdo, as obras classicas sdo aquelas que alcancam as duas classes anteriormente
citadas. Portanto, Literatura que comumente é veiculada entre as classes sociais menos
abastadas e entre os individuos de nivel intelectual menos elevado, ndo €, normalmente,
considerada classica. O canone e a critica literaria é que vao determinar quais sdo as obras

consideradas classicas ou ndo. E a escola prima, na maioria das vezes, pelos classicos por eles
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definidos, o que faz com que obras literérias designadas como nao cléssicas figuem a margem
da leitura literaria na escola.

O enunciado 2 explica que as adaptacdes podem ser um ponto de articulagdo entre a
linguagem literaria e a linguagem do cotidiano. Desse modo, o professor pode optar por
trabalhar com os alunos com as adaptacdes dos classicos, dada sua linguagem mais simples e
a maior facilidade de compreensdo. Entretanto, muitos podem ndo concordar e defender que
se deve “ir a fonte”, ou seja, os alunos devem ter contato com os cldssicos originais € ndo com
adaptacOes que, como alguns acreditam, corrompem a obra original.

Segundo Formiga (2009, p. 127. Aspas da autora), a adaptacdo é uma férmula original

em que se estabelece um modo de composicdo do texto a fim de atender as
expectativas de um certo grupo de leitores. Para a realizagdo desse fendmeno, sdo
consideradas diferencas de natureza linguistica, cultural, temporal, espacial, e até
ideologica, o que possibilita a producdo de um outro texto, permitindo a
sobrevivéncia do “primeiro”, o integral; bem como a valorizagdo da cultura humana
ao tentar garantir a leitura dessas obras por meio do artefato da adaptacéo.

Diante do exposto, entende-se que o objetivo da adaptacdo € construir uma leitura
outra de um texto original, sem, no entanto, perder de vista a trama e 0s elementos que
compdem o texto primeiro. Nesse sentido, Carvalho (2006) defende o uso das adaptacdes e

explica que:

Ao se deixar & margem a adaptacdo literaria como objeto de estudo, com certeza,
estar-se-4 marginalizando do ponto de vista histérico um dos eixos da histéria da
literatura infantil; do ponto de vista tedrico, o conhecimento de como se processa
uma das formas de criacdo literaria para criancas e jovens; e do ponto de vista
critico, deixa-se-a de avaliar essa producdo que esta inserida na formacdo de novos
leitores e de verificar a sua validade. (CARVALHO, 2006, p. 13)

Percebemos que o autor considera as adaptacGes de obras classicas como um dos eixos
da literatura infantil e uma forma de criacdo literdria direcionada a jovens e criancas,
ressaltando que excluir essa forma de literatura da escola é marginalizar tais caracteristicas.
Corroborando esta ideia de valorizacdo das adaptacdes, Azevedo (1999) esclarece que ha um
receio de que a literatura classica seja esquecida, devido a linguagem que adota que ndo se
alinha a realidade e ao vocabulario dos jovens leitores, diante disso, surge a figura do
adaptador que, conforme Carvalho (2006), promove a ligacdo entre as obras literarias
classicas e o publico leitor infanto-juvenil. O adaptador “faz o movimento de autor-adaptador,
pois transita entre o dado (a obra original) e o novo (a adaptacdo)” (OLIVEIRA, 2007, p.

203). Assim, as adaptagdes de textos classicos “sdo uma forma de aproximar o leitor das obras
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consagradas e tentam uma democratizagdo e uma recep¢do mais ‘facilitada’ para o leitor
infanto-juvenil” (CORSO, 2007, s/p. Aspas da autora), no entanto, ressalta-se que muitos
marginalizam as adaptacfes e ndo concordam com a adogdo das mesmas nas escolas por
associarem o termo aos conceitos de “enxugamento, facilitagdo, empobrecimento e prejuizos
em relagdo ao original, sem preocupagoes estéticas” (CORSO, 2007, s/p), reconhecendo que,
muitas vezes, a importancia da fidelidade a histéria original é secundaria em relacdo ao
interesse por “enxugar o original, alterando o seu imaginario, proporcionando, até mesmo,
fendas entre as partes do texto” (CORSO, 2007, s/p.), afinal, “a intengdo ¢ atingir um publico
com um perfil bastante delimitado e é essa representacdo que orienta a reescritura de uma
obra” (CARVALHO, 2006, p. 17) e, em muitos casos, buscar “a lucratividade do produto
com sua facil entrada na escola, a maior consumidora de livros do Brasil.” (LOPES, 2008, p.
1)

De acordo com Monteiro (2002), os classicos adaptados sao criados por encomenda de

titulos de dominio publico. Nesse sentido,

Possuem mercado consumidor garantido em nossas salas de aula porque,
normalmente, baseiam-se em obras que integram os canones da literatura ocidental.
Sdo livros que se propdem a ser fiéis a esséncia do original (que Michel Foucault,
em A ordem do discurso, chamaria de texto primeiro — aquele historicamente
anterior, o que pode ser reconhecido como o primeiro da linhagem). E a confianca
nesta fidelidade é vital para os professores que os adotam. (MONTEIRO, 2002, p.
7)

Monteiro (2002) toca numa questdo importante, que ¢ a fidelidade da adaptacédo a obra
original. E importante que o professor saiba distinguir entre as boas adaptacdes e aquelas cujo
fim ¢ unicamente a venda. Além disso, muitos classicos adaptados trazem “fichas de leitura
para ‘apoiar’ o trabalho dos professores que os adotam.” (MONTEIRO, 2002, p. 50. Aspas do
autor). E preciso que o professor tenha cautela com relacdo a este material, considerado como
um recurso pedagogico, pois muitas vezes as adaptacdes podem contribuir para o trabalho dos
professores com a leitura literaria, mas, também podem, por outro lado, comprometer (ou
prejudicar) esse trabalho.

Em defesa das adaptacdes, Machado (2002) explica que a leitura dos classicos desde
cedo ¢ importante, no entanto ressalta que “Nao é necessario que essa primeira leitura seja um
mergulho nos textos originais. Talvez seja até desejavel que ndo o seja, dependendo da idade
e da maturidade do leitor.” (MACHADO, 2002, p. 12) Ela esclarece que o ideal mesmo ¢ uma
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adaptacdo que seja bem-feita e atraente para iniciar as criangas e 0s jovens no mundo da
leitura dos classicos. (MACHADO, 2002)

Na mesma linha de defesa, Formiga (2009, p. 126) explica que “nem toda adaptacao ¢
sinbnimo de mutilacdo de um classico. [...] Também ndo podemos ignorar o fato de que
muitos leitores chegaram ao texto integral do classico gracas ao contato inicial com outros
referentes [...] entre eles a adaptagdo escrita”, cujo uso ¢ promovido pela escola, que,
geralmente, democratiza o acesso ao cldssico pelas adaptacdes, num “processo de ruptura,
mas também de continuidade de um texto classico.” (FORMIGA, 2009, p. 126)

Uma boa adaptacdo torna a histdria original mais concisa, as vezes muda o ritmo, a
forma de narrar algumas partes, mas nao apresenta modificagdes profundas no enredo. Desta
feita, 0s principais acontecimentos, 0s personagens, 0s ambientes, o enredo, o foco narrativo
permanecem, mantendo a esséncia da obra. Diante disso, entendemos que é preciso analisar
cada adaptacdo em particular antes de adota-las com os alunos. O que ndo se pode é abdicar
dos classicos e optar apenas pelas adaptagdes, porque entendemos ser fundamental que o
aluno leitor em formacdo tenha contato com obras classicas da Literatura, pois este contato
contribuira para a sua constituicdo enquanto leitor maduro.

Ao questionamento sobre como integrar os géneros literarios, as tipologias textuais e
0s suportes midiaticos nas aulas de Literatura para a Educacéo Basica, a IESyy ofereceu as

seguintes respostas:

1. Observacéo da faixa etéria, centro de interesse, local (espaco — realidade).

2. Trabalho com a nocéo de intertextualidade, oferecendo ao aluno uma variedade de
textos que contemplem diversos géneros: revistas, jornais, gibis, filmes,
propagandas, desenhos animados, entre outros suportes.

3. Trabalho com obras literarias por meio de diferentes recursos: livros, filmes,
encenacdes teatrais, trazendo a tona discussGes que proporcionem ao aluno um
posicionamento critico. (DB, 2007, p. 21-22)

Podemos observar que os enunciados acima refletem bem a reproducdo do discurso
pedagdgico sobre o ensino de Literatura. E um discurso pronto, que é veiculado amplamente
pelas forcas centrifugas (e também pelas centripetas). A ideia de adequacdo da leitura a faixa
etéria, o trabalho com a intertextualidade, o recurso quase sempre aos mesmos suportes
textuais (livro, filmes, encenacBes teatrais) e o discurso sobre a constituicdo do aluno
enquanto sujeito critico estdo presentes na maioria dos documentos oficiais sobre ensino de
Literatura e € este discurso pedagdgico que chega até os professores nas salas de aula e que é

reforcado pela maioria deles por meio de sua prética. Ai estdo presentes as vozes dos
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documentos oficiais, das midias, da instancia de poder governamental, das politicas de leitura,
enfim, ha uma gama de vozes que corroboram para que este discurso seja disseminado, de
modo a se constituir como referencial para a pratica do professor de Literatura.

Pelos enunciados 1, 2 e 3, podemos entender que a IESyq reconhece a relevancia de se
observar a faixa etaria dos alunos, bem como seus interesses e o0 lugar social que ocupam para
que 0s mesmos se sintam mais afeitos a leitura literaria. Estes sdo fatores imprescindiveis no
processo de leitura. A questdo da faixa etaria, no entanto, deve ser problematizada, discutida
pelos professores, pois ndo é uma determinacdo fechada e definida. E preciso que ela seja
entendida de forma ampliada e ndo restritiva, pois determinar que a obra X s6 possa ser
estudada pelos alunos de idade Y é incorrer no erro de generalizacdes e delimitagBes com
relacdo a leitura literéria.

Devemos ressaltar que o conceito de intertextualidade, destacado pelo enunciado 2,
também é relevante ao se trabalhar com o texto literario, haja vista propiciar ao aluno um
momento para perceber relagdes entre textos. Para o trabalho com a leitura literaria, o livro
didatico ou o livro literario ndo podem se constituir os Unicos suportes textuais, o professor
pode recorrer a revistas, jornais, gibis, filmes, enfim, a uma gama de suportes que veiculam o
texto literario, conforme explicitado pelo enunciado 2, afinal, quando o professor utiliza
outros suportes, o aluno pode se identificar com algum deles, interessar-se pela leitura,
assumir um posicionamento critico ante o texto, o que contribui para seu processo de
constituicdo enquanto leitor.

Apesar dessa relevancia do conceito de intertextualidade e das sugestdes de suportes
para se trabalhar com a leitura literaria, observamos nos enunciados analisados a voz do
discurso pedagogico sobre o ensino de Literatura. A IES,y enuncia aquelas determinagdes que
ja vém prontas, definidas, estabelecidas pelos documentos oficiais (PCNSs, orientacdes
curriculares etc.), principais veiculadores desse discurso, ou seja, define-se a faixa etaria para
cada tipo de leitura e obra, o centro de interesse, imp&e-se o trabalho com a intertextualidade
por meio dos géneros textuais e se estabelecem o0s principais suportes a serem trabalhados
com os alunos. Os enunciados refletem essa voz que ja se tornou um jargao nos documentos
oficiais relativos a prética da leitura, seja na disciplina Lingua Portuguesa, seja na Literatura.
Nesse sentido, a IESyy reproduz em seus dizeres o discurso pedagdgico sobre o trabalho com a
leitura literaria na escola e, muitas vezes, faz isso de forma inconsciente, pois 0 mesmo ja foi

internalizado como conhecimento adquirido.

103



Apos a anélise do segundo feixe, seguiremos para a anélise do feixe: Metodologia de

ensino.

3.3.2.1.3 Feixe: Discursos sobre metodologia de ensino

Sobre 0 questionamento acerca de que metodologia utilizar em aulas de Literatura, a
IESyy elencou:

1. escolha de uma obra literaria;

2. leitura;

3. discusséo;

4. producdo de historias — interpelando o imaginario;

5. teatro — encenacdo de historias;

6. producéo de textos e desenhos a partir das narrativas. (DB, 2007, p.12)

Observa-se que a metodologia explicitada pela IESpy ndo foge a regra do que é
comumente trabalhado, de forma geral, na maioria das aulas de Literatura na Educacédo
Basica, ou seja:

a) Escolhe-se uma obra literaria, normalmente condizente com a idade e o nivel intelectual
dos alunos, uma obra ou texto que venham ao encontro dos interesses da turma.

b) Apos, é realizada a leitura. Esta leitura pode ser realizada dentro da prépria sala de aula,
ou fora da escola.

c) Em seguida, o professor inicia a discussdo sobre o que foi lido, ressaltando aspectos
como: personagem, tempo, espaco, narrador, tema, trama, etc.

d) Depois, o professor propde atividades para explorar a leitura, entre elas, as mais comuns
sdo a producdo de texto, a realizacdo de uma peca de teatro com a tematica discutida e a
producéo de desenhos.

O foco é a leitura, a discussdo e a producdo de texto, desenho, teatro, cartaz. Nesse
contexto, normalmente, ha os professores que optam por uma pratica em que a leitura e a
discussdo propostas restringem-se a uma tarefa direcionada comumente por questdes
propostas previamente para serem “pensadas” durante essa leitura, ¢ uma discussao também
antecipadamente idealizada pelo professor que apresenta aos alunos as questdes que ele quer
que sejam abordadas. Com essa pratica, a discussdo corre pouco risco de se desviar daquilo
que o professor planejou e ele consegue manter o controle sobre o que deseja que os alunos
“aprendam”. H4, por outro lado, os professores que adotam a préatica de uma leitura mais

livre, incitando os alunos com pontos sobre o texto, levando-os & producéo/construcdo de
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sentidos. E, com essa pratica, conseguem alcancgar resultados bem positivos a partir da
realizacdo das atividades elencadas anteriormente, por seu envolvimento, engajamento
profissional, criatividade, preocupacdo com a formacéo do aluno leitor e, principalmente, por
sua constituicdo tedrica. Vemos, portanto, que o que importa é a forma como o professor
aborda a metodologia.

Nos enunciados da IESpy novamente percebemos a voz do discurso pedagogico sobre
0 ensino de Literatura, veiculado pelos documentos oficiais e pelos planos de ensino. Nestes
documentos, ha uma listagem de estratégias metodoldgicas para se desenvolver cada contetdo
e eles ndo fogem ao que foi explicitado pela IES,y. Ao elaborarem o planejamento diério, que
deve ser entregue a coordenacdo pedagogica, os professores elencam estas estratégias
metodoldgicas de forma quase mecénica, pois sabem que sua presenca no planejamento
garantira a aprovacdo do mesmo, haja vista constarem dos documentos oficiais e planos de
ensino.

Na resposta da IES,y sobre que metodologias de ensino utilizar nas aulas de Literatura
ndo hd a discussdo sobre em que medida as estratégias metodologicas adotadas pelos
professores influem no processo de construgdo de sentidos pelos alunos. Nem sobre a relagédo
entre estas e 0s conteudos trabalhados. O que a IES faz é apresentar uma listagem de
atividades e recursos reduzida e fechada, silenciando quaisquer outras atividades que nao se

enquadrem no conjunto: selecdo da obra — leitura — discusséo — produgéo — teatro — desenhos.

3.3.2.1.4 Feixe: Discursos sobre avaliacdo da aprendizagem

O feixe “Avaliagdes da aprendizagem” foi incluido no DGS enquanto F, apesar de
nao haver depoimentos da IESyy a respeito desse assunto. Em contrapartida, a questdo é
bastante abordada pela IESi,& no corpus. Este fato nos incitou a questionar sobre o
silenciamento da IES,gy sobre a avaliagdo e o0s aspectos a ela associados, como, por exemplo,
0s parametros que devem ser adotados no processo avaliativo, quais 0s elementos envolvidos,
0 que esta IES entende por valoracdo e qual a importancia da avaliagdo no trabalho com a
Literatura na escola.

Entendemos que esta auséncia ou silenciamento de enunciados da IES,y sobre a
questdo nas DB é algo a ser analisado, haja vista a referida instancia apresentar depoimentos

sobre os demais temas abordados pelo documento.
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A forma de silenciamento presente nas DB é produzida pela auséncia do dizer, ou seja,
a IESpy ndo se posiciona, por meio de dizeres, a respeito da avaliagdo da aprendizagem em
Literatura. Ndo ha uma interlocucdo, apenas o siléncio, o ndo-dito. No entanto, entendemos
que esse siléncio também significa (ORLANDI, 1995, p. 33), também produz diferentes
efeitos de sentido.

Ndo é apresentada a IES,y uma indagacéo sobre o que é avaliar, como feito com as
demais questdes acerca do ensino de Literatura e observado durante o processo de analise das
Fep a partir do lugar discursivo da IESy,. Diante disso, ela ndo apresenta a sua palavra sobre o
assunto, portanto, ndo estabelece dialogo entre este e as demais concepcdes discutidas. Neste
caso, o0 siléncio instaurado é da ordem do ndo-dito, uma vez que ndo ha dizeres sobre
avaliacdo da aprendizagem, e € um siléncio que interpela o outro pela falta do dizer.

Entretanto, o silenciamento da voz da IESp, imposto pelas DB e aceito por esta IESy,
produz sentidos, que a nosso ver, podem ser de duas ordens: a) de subverséo, ou seja, de
resisténcia frente a auséncia de dizeres que Ihe foi imposta; e b) de omissao, isto é, de ndo
querer responder, de se omitir frente a um assunto tdo complexo. No primeiro caso, o siléncio
pode ser considerado como uma forma de resisténcia, ou seja, a IESyy se cala, como uma
forma de protesto ante aquilo que ndo lhe foi designado para discutir. Ela ndo luta
desveladamente por seu direito de dizer, faz isso de forma velada, silenciada. Se ndo foi
determinado a ela se posicionar sobre a avaliagdo em Literatura no documento, a posicéo pela
qual opta é ndo-dizer, pois a auséncia de dizer podera propiciar a producéo de varios sentidos.

No segundo caso, sabemos que falar sobre avaliacdo impGe refletir sobre inimeros
fatores (valoracéo, significado de avaliar, como avaliar, o que avaliar, como é a préatica do
professor, em que medida a metodologia adotada contribui para o processo de aprendizagem,
a relacdo entre fracasso escolar e avaliacdo etc.), que envolvem principalmente a pratica diaria
do professor. Dai talvez a opgdo da IESpy por se silenciar diante dessa conjuntura de
discussdes que a envolve e que lhe confere uma parcela de culpa pela falta de éxito dos
processos avaliativos em Literatura em grande parte das escolas de Educacdo Baésica.
Silenciar-se pode significar uma tentativa de mascarar sua participagdo no processo de
avaliacdo da aprendizagem tdo questionado no &mbito politico-educacional.

Em ambos os casos, ¢ preciso considerar que “o siléncio enquanto voz teria como
caracteristica ser um procedimento de insercdo do sujeito no universo do discurso, ou seja, um
sujeito ndo se constitui como tal somente pelo que diz, mas também pelo que silencia”

(VILLARTA-NEDER, 2002, p. 134). Desse modo, o siléncio da IESy, faz parte de seu
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processo de constituicdo ou como sujeito que se omite ou como sujeito que subverte a ordem
estabelecida pelo discurso pedagdgico sobre o0 ensino de Literatura, a depender do sentido que
construimos a partir da leitura que fazemos de seu siléncio.

Por outro lado, importa tambem refletir sobre a imposi¢édo do siléncio a IES,, efetuada
pela IESi,. De acordo com Orlandi (1995, p. 105), “Impor o siléncio ndo ¢é calar o
interlocutor, mas impedi-lo de sustentar outro discurso”. Nesse sentido, podemos pensar que a
IESingt Silencia a voz da IES,y de modo que esta ndo tenha possibilidades de talvez enunciar
aquilo que a instituicdo ndo quer saber sobre avaliacdo. Este siléncio se impde a IES,y por
meio da escrita da IESi,: que discorre longamente sobre a avaliagdo em Literatura e pela
auséncia de um questionamento direcionado a IES,q sobre a questao.

Orlandi (1995) apresenta o siléncio constitutivo como uma das formas de siléncio.
Neste, entende-se que todo dizer silencia alguma coisa, ou seja, possui sentidos que sao
silenciados. No caso da discussdo sobre avaliagdo da aprendizagem, os dizeres da IESin
silenciam os sentidos que seriam construidos a partir dos dizeres da IES,y. Dai observarmos a
dimensao politica deste silenciamento, que pode ser considerado “tanto parte da retorica da
dominacdo (a da opressdo) como de sua contrapartida, a retorica do oprimido (a da
resisténcia)” (ORLANDI, 1995, p. 29), pois a IES,y ndo enuncia sobre o assunto, obedecendo
a uma imposicao opressora, mas seu siléncio pode significar uma forma de resisténcia a essa
opresséo.

Quando a IESj, enuncia sobre a avaliagdo da aprendizagem e silencia os dizeres da
IES,y sobre mesma, age, nesse processo, a politica do siléncio que “se define pelo fato de que
ao dizer algo apagamos necessariamente outros sentidos possiveis, mas indesejaveis, em uma
situagdo discursiva dada.” (ORLANDI, 1995, p. 75). Esses sentidos que se quer evitar séo
apagados por meio dos dizeres da IESi, Que ndo apresenta os problemas relativos a
avaliacdo em Literatura que sdo tdo presentes nas salas de aula da Educacdo Basica, ao
contrario, sua enunciacdo trata dos aspectos relativos a conceituacdo de avaliacdo, defini¢éo
dos parametros avaliativos, estabelecimento dos elementos envolvidos no processo de
avaliacdo e conceito de valoracdo. Em suma, ela apresenta direcionamentos, diretrizes, para
os professores da referida disciplina. Observa-se, portanto, que as questdes relativas ao
fracasso do método avaliativo em Literatura na maioria das escolas é apagado, assim como é
silenciada a voz da IES,y que poderia enunciar sobre tais questdes. Por isso, de acordo com
Villarta-Neder (2002, p. 134), “o siléncio pode ser entendido como um procedimento de

clivagem dos dizeres e das vozes”. Essa clivagem “filtra” aquilo que pode ser dito, excluindo
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0 que ndo pode ser enunciado. Ao proceder a esta clivagem, a IESi. provavelmente procura

apagar as vozes que constituem os discursos de critica sobre a tematica da avaliacéo.
Ressaltamos que estas sdo algumas interpretacGes possiveis sobre o ndo-dizer da

IESpg, entre tantas outras possiveis, uma vez que, conforme Orlandi (1995, p. 37), “O siléncio

[...] significa de muitas maneiras”.

3.3.2.2 Anélise das forcas centripetas a partir do lugar discursivo IESins

3.3.2.2.1 Feixe: Discursos sobre conceitos de Literatura

E objetivo das DB e das DCM se tornarem diretrizes para o ensino de Literatura na
Educagdo Baésica, nesse sentido, ambos 0s documentos trazem conceitos e definigcdes a serem
apresentados aos professores e as escolas, no intuito de servirem como direcionamento para o
trabalho com esta disciplina.

O primeiro conceito refere-se a Literatura. Nas DCM, a IESj inicia a discusséo a
partir da definicdo etimologica da palavra Literatura. Segundo o documento, esta definicdo
pode “auxiliar na compreensao da amplitude epistemoldgica dessa area do conhecimento”

(DCM, 2011, p. 94. Aspas do documento). O enunciado a seguir expde esta definicéo:

[...] a “literatura”, em latim, “littera” representa o termo grego “gama”, que significa
“letra do alfabeto” ou “caractere da escrita”. Ja o coletivo “litterae” indica uma carta,
e por extensdo qualquer tipo de obra escrita, bem como “instru¢do”, “cultura”.
Encontra-se ainda, a seguinte defini¢do etimoldgica para este termo: “litteratura” que
¢ a arte de compor escritos artisticos; o exercicio da eloquéncia e da poesia; conjunto
de producGes literarias de um pais, de uma época; carreira de letras.

Acreditamos ser importante apresentar uma definicdo etimologica do termo ao qual se
esta referindo o documento, contudo, conforme o mesmo documento, “E relevante observar
que a arte literaria precede a uma nomenclatura ou conceituagdo pré-existente.” Ja no século
IT antes de Cristo, Cicero usava o termo “litterae” e o neologismo “literatura” para tratar do
sentido de uma cultura advinda do dominio da arte de ler e escrever. (DCM, 2011). Nesse
sentido, a definicdo do termo Literatura ndo reduz a sua real significacdo. Este € um dos
cuidados que se deve ter quando se pensa 0 ensino desta forma artistica. Tentar impor aos
alunos uma definicdo do termo é restringir a arte literaria a uma nocdo, assim como se faz
com 0s conceitos da Fisica, da Quimica, da Matematica etc. E a arte ndo é da ordem das

ciéncias ditas exatas. Dai talvez a justificativa da IESj, nas DCM de reconhecer que
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[...] embora haja inumeras tentativas de conceituagdo para o termo “literatura”, o
proposito dessas Diretrizes se funda na instauragdo de um processo de entendimento
em busca de sua (re) significacdo como area curricular de ensino. Neste sentido, o
olhar instaurado direciona-se para uma concepcdo que considera O universo
discursivo do aluno e também o embasamento tedrico e metodoldgico na abordagem
do universo literario em sala de aula. Essa postura conduz a uma prética educativa
critica por meio da promogdo de leituras estéticas que conduzam a problematizacao
e conscientizacdo a partir da escola. (DCM, 2011, p. 94)

Embora haja inUmeras tentativas de se conceituar este termo, o propdésito de um
documento que se quer constituir enquanto diretriz para o ensino desta forma artistica talvez
ndo devesse se centrar na busca por uma definicdo, ha outros fatores a serem considerados nas
aulas de Literatura, entre eles, foram explicitados pelo enunciado dois: universo do aluno e
embasamento teérico e metodoldgico na abordagem do universo literario em sala de aula.

A IESj, nas DCM também define que o ensino de Literatura deve se centrar em uma
pratica educativa critica, promover leituras estéticas, instigar a problematizacdo e a
conscientizacdo. Cabem aqui alguns questionamentos que consideramos pertinentes, mas para
0s quais ndo nos foram oferecidas respostas claras pelo documento, apenas migalhas que
tentaremos recolher ao longo da anélise dos enunciados. S&o elas: o que a IESin entende por
“pratica educativa critica”? Qual a concepgao de “leitura estética” que ¢ defendida pela
IESinst? O que se compreende por “problematizacdo e conscientizacao a partir da escola”?
Estas questdes sdo fundamentais para se tentar entender o discurso pedagdgico que é
veiculado pelo documento.

Segundo as DCM, para dimensionar a Literatura como disciplina no fazer docente,
tornou-se relevante recorrer ao entendimento “a partir do proprio professor, sobre o conceito
de literatura, o lugar que a disciplina ocupa no fazer pedagogico, a sua funcéo na formacédo do
aluno, e a metodologia de ensino utilizada.” (DCM, 2011, p. 95. Italicos do documento) Para
tanto, o documento condensou os depoimentos dos professores que foram recolhidos dos
encontros de Formacdo Continuada em 2007 e que serviram de subsidio para a elaboracdo das

DB sobre o assunto:

1) Sobre a nogdo de Literatura

o Arte que conduz o leitor a um mundo imagindrio e que encanta por meio das
palavras;

o Arte que trabalha, por meio da palavra, desejos, emogdes, sensagdes, conflitos
existenciais, questdes estéticas, socioecondmicas, historicas (¢ o espelho da
sociedade);

22 Qutros fatores serdo explicitados por nés ao longo do processo de anélise do corpus.
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e Conjunto de obras escritas de fundamento social, politico, religioso, cultural e
historico:

¢ Disciplina em que se trabalha o texto literario;

e Segmento da disciplina Lingua Portuguesa que visa ao conhecimento da escrita
enquanto arte;

e Momento da realizacdo pessoal do sujeito por meio da leitura;

o Ato de despertar no aluno um envolvimento com o processo de leitura;

e Transfiguragdo do real, refletindo o0 homem em vérias épocas, representando-o
por meio de palavras;

o Leitura de uma diversidade de géneros literarios como uma das ferramentas para
formar o aluno leitor e o escritor;

e Canal de comunicacdo que possibilita um intercAmbio entre leitor e escritor.

2) Sobre o lugar que a Literatura ocupa no fazer pedagogico:

e Presente nas relaces pessoais e na aquisicdo do conhecimento;

e Na traducdo de uma expressdo de sentimentos;

o Na busca do belo por meio da escrita em praticas do cotidiano;

e Desde o letramento e que auxilia na instauracdo de um processos de ensino
interdisciplinar;

e Em todo fazer docente, trabalhada numa perspectiva politica, cidadd, que
proporciona uma reflexdo sobre préticas sociais;

e Nos diversos suportes textuais: jornais, revistas, gibis, videos, contos, Internet,
dentre outros;

¢ Nos momentos de reflexdo e dialogo, que envolvem questdes de vivéncia e fatos
do dia-a-dia;

e Espaco para criatividade, a interacdo e a construcdo de pensamento critico.

3) Sobre a funcdo que a Literatura tem na formacdo do aluno

e Formagcdo do leitor/escritor, promovendo cidadania, postura critica e autonomia;
e Promover a préatica de leitura e letramento;

Exposicdo a diferentes vivéncias, propiciando o encontro com o fantastico;

4) Sobre a metodologia que utilizam em aulas de Literatura

Escolha de uma obra literéria;

Leitura;

Discussao;

Producéo de histdrias — interpelando, questionando o imaginario;

Teatro — encenacéo de histdrias;

Producéo de textos e desenhos a partir das narrativas. (DCM, 2011, p. 95-96)

Os depoimentos, no entanto, ndo foram explorados, discutidos ou analisados, apenas

referenciados para mostrar que o documento inicial (as DB) partiu das reflexdes da IESp a

respeito das concepcles relativas ao ensino de Literatura. Os enunciados constituem-se,

portanto, como ressonancias das DB no documento de 2011 e sdo transpostos para as DCM

apenas com um comentario em uma nota na p. 95, que diz: “Apesar das no¢bes de varios

professores ndo estarem em sintonia com o posicionamento defendido por estas diretrizes,

resolvemos manter os relatos por se tratar de registros do processo de edificacdo deste

documento.” Ha um silenciamento sobre o porqué das nogdes ndo condizerem com as

posicBes adotadas pelas DCM. Entendemos que esta é uma forma de siléncio por excesso do

dizer, que “sob a forma de uma necessidade de reafirmar um sentido pode ser interpretado

como um silenciamento de um espaco polissémico que emerge e incomoda 0 sujeito,
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obrigando-o a tentar evitar outros sentidos” (VILLARTA-NEDER, 2002, p. 29). Nesse
sentido, as DCM se valem dos relatos dos professores, apresentados pelas DB, na tentativa de
reafirmar o sentido de que este novo documento se constitui como um outro olhar sobre a
Literatura e seu ensino, mas que ndo se pauta nas mesmas percepg¢des tedrico-metodoldgicas
dos professores enunciadores. “Os significantes registrados no texto constituem a
sobreposicdo a outros significantes virtuais. Assim, diz-se X para ndo se dizer Y.”
(VILLARTA-NEDER, 2002, p. 30), ou seja, diz-se que as concep¢Oes da IESpy nas DB néo
estdo em sintonia com o posicionamento das DCM para ndo dizer que as concepcoes
apresentadas pelas DCM s&o as mais adequadas.

Segundo Villarta-Neder (2002, p. 31), “o texto apresenta o efeito ilusorio da propria
verdade dizendo-se a si mesma, como se ndo houvesse um sujeito a enuncia-lo (esfuma-se,
entdo, a alteridade: o texto ja ndo é uma interacéo; ele é o proprio sentido independente de
quem o produziu)” (VILLARTA-NEDER, 2002, p. 31). Assim, pelo excesso do dizer, que
justifica a posicdo da IESin: nas DCM com relagdo as nogdes apresentadas pela 1ESp,
procura-se silenciar, talvez, o desejo desta IESi: de reconhecer 0 seu posicionamento como
uma verdade, excluindo os demais posicionamentos que ndo estdo em consonancia com

aquele por ela defendido. Isso se justifica pelos enunciados que se seguem a referida nota,

Este lugar que a disciplina ocupa no fazer pedagdgico vai desde as relacBes pessoais
na aquisi¢do do conhecimento até uma perspectiva politica sobre as préaticas sociais
na importancia dos suportes de leitura.

Por isso a funcéo da Literatura na formacdo do aluno na visdo dos professores esta
associada ao desenvolvimento da autonomia e de uma postura critica que é capaz de
promover o letramento a partir da vivéncia lidica da arte.

Para tanto, a condugdo metodoldgica desenvolvida no espago escolar se
consubstancia na escolha de obras, leitura, discussdo, encenacdo e producdo de
textos. (DCM, 2011, p. 97)

O uso das palavras ou expressdes: aquisicdo do conhecimento, perspectiva politica,
praticas sociais, suportes de leitura, autonomia, postura critica, letramento, vivéncia ludica da
arte etc. remetem a um discurso pedagogico que define que se deve priorizar o
desenvolvimento do aluno enquanto leitor literario autdnomo, critico, letrado, apreciador da
arte literaria, que saiba transitar entre os diferentes suportes de leitura, que entenda a leitura
enquanto conhecimento e préatica social, a partir de uma perspectiva politica.

Nas DB, a IESj define que a Literatura é:

uma cultura de autoria, que revela imagens singulares de uma época, significacdes
sincrdnicas da existéncia humana. Como cultura de autoria, ela é arte, forma outra

111



de um olhar, injuncdo de fatos estéticos que revela como um conjunto de elementos
se organizam num determinado espago. A literatura, entdo, € um espago de
linguagem que com sua organizacdo singular provoca uma reacdo emocional, uma
relacdo patémica. (DB, 2007, p. 14-15)

Ao se dizer que a Literatura é uma “cultura de autoria”, a IES;s reconhece o papel do
autor enquanto sujeito que produz a obra literaria. Esta obra “revela imagens singulares de
uma época”, mas ¢ preciso compreender que ndo se trata de uma representacdo fiel da
realidade. H4, é claro, elementos da realidade inseridos na obra literéria, até mesmo para
assegurar-lhe a verossimilhanca e aproxima-la da realidade social, histérica, politica,
econdmica, cultural e intelectual dos leitores e da sociedade em geral. Entretanto, ndo é sua
funcdo absorver a realidade para retrata-la de forma fiel.

Como ressaltado pela IESi.s, a Literatura é arte, possuindo, portanto, formas
peculiares de revelar aspectos da realidade e uma linguagem que é marcada pela polissemia.
Nesse sentido, ela se torna uma forma outra de se olhar para a realidade, para o0s
acontecimentos, para a vida, 0 mundo, as pessoas, 0s sentimentos. Por isso, a Literatura é
singular, € Unica, ndo ha arte que a ela se iguale no sentido de que a mesma tem o poder de
provocar reagdes emocionais diversas nos leitores, que estabelecem com ela “uma relacao
patémica.” (DB, 2007, p. 15)

A patemia, segundo Santos (2010), configura-se como as marcas enunciativas de
tensdo sofrida por um enunciador, a partir da influéncia de um ethos determinado. Essas
marcas de tensdao “dizem respeito a conexdes entre enunciados que, em nivel de significacao,
revelam relagdes de oposi¢do no interior do fio discursivo.” (SANTOS, 2010, p. 276). Nesse
sentido, ele destaca dois tipos de tensdo que sdo sofridas pelo sujeito: uma tensdo exdgena e
uma tensdo enddgena, sendo esta Ultima provocada por um acontecimento discursivo que
insere o sujeito em uma rede emocional. (SANTOS, 2010). Desta feita, a Literatura, enquanto
um acontecimento discursivo, insere o sujeito leitor em uma rede emocional, em que ele
vivencia emogdes que estimulam os sentimentos mais variados, que vao desde a piedade ou
tristeza até a ternura ou o 6dio. Dai uma das especificidades da arte literaria, qual seja,
provocar nos leitores as mais diversas emocdes, numa relacdo patémica entre sujeito e objeto
estético.

Enguanto nas DB a IESj discute a relacdo patémica que deve existir entre o aluno,
enquanto sujeito leitor em constituicdo, e o objeto estético literario, questdo imprescindivel

para uma compreensdo da Literatura enquanto uma forma artistica que nos permite olhar para

112



a realidade de uma forma outra, como dito anteriormente, a I1ESi,: nas DCM se centram na

relacdo cultura-sociedade-subjetividade-estética:

A abordagem literaria também revela imagens singulares de uma época, de fatos
estéticos - revelam como um conjunto de elementos que se organiza num
determinado espago. Por esse prisma a literatura entéo, é um espaco de linguagem,
que em sua composicdo singular provoca uma reacdo emocional no leitor. A obra
literaria, no escopo tedrico desta diretriz € um monumento estético revelador de
espaco de linguagem. Ela possui status enunciativo de construcao historica e produz
sentidos ao longo do tempo. (DCM, 2011, p. 93)

Conforme o enunciado apresentado, a Literatura deve representar uma época, além
disso, deve também revelar fatos estéticos e provocar emogdes do leitor. O conjunto época-
fatos estéticos-reagdo emocional-linguagem traz em seu bojo vozes que entendem a Literatura
enquanto representacdo de uma realidade social, historica, politica, econdmica e cultural de
um periodo, por meio de uma estética determinada e esse conjunto deve provocar uma reagao
emocional no leitor, que é possibilitada por meio da linguagem. Para nos, estas vozes fecham
0 conceito de Literatura, apagando ou silenciando questdes como posicdo politica, construcéo
de conhecimentos, contemplacdo, praticas discursivas, entre tantas outras que convivem no
interior desta forma de arte.

Por outro lado, a IESirs explica que a obra literaria “¢ um monumento estético
revelador de espago de linguagem” e que “Ela possui status enunciativo de construgédo
historica e produz sentidos ao longo do tempo.” (DCM, 2011, p. 93) Entender a obra como
monumento € compreendé-la enquanto um marco, um simbolo que atravessou o tempo,
chegando até o presente (FOUCAULT, 1971) e se constituiu como espaco de reflexdo sobre
aquilo que é mais humano no homem. Além disso, percebé-la como produtora de sentidos é
saber que ela ndo possui sentidos fechados em si mesmos, mas se constitui enquanto um
espaco aberto para que 0s sentidos sejam construidos pelo sujeito leitor.

Percebe-se uma mistura de vozes dialogando no enunciado analisado. A IESi., ao
elaborar a conceituacdo de Literatura, deixa transparecer as varias vozes que confluem em sua
compreensdo sobre tal definicdo, ou seja, a Literatura € vista ora como retrato de uma época,
espaco de linguagem e provocadora de emocdes no leitor, o que, de certa forma, revela uma
leitura mais formalista do que seja essa forma artistica, ora € entendida como monumento,
construcdo historica, produtora de sentidos, apresentando uma percepcdao mais voltada para a

leitura enquanto pratica discursiva.
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O corpus traz enunciados da IESj sobre a funcdo politica da Literatura. O primeiro,

presente nas DB:

E preciso pensar a literatura em sua funcdo politica de resgate de movimentos em
diferentes épocas. Uma obra literaria registra a cultura de uma época e faz com que
essa cultura sirva de espelhamento para quem com ela estabelece uma relacéo de
pertencimento. A literatura, por conseguinte, revela monumentos e expressdes de
cultura de uma época. (DB, 2007. p. 14)

e, o segundo, presente nas DCM: “A literatura deve ter uma fungdo politica de resgate de
movimentos e expressdes de cultura de diferentes épocas, pois ela registra a cultura de um
determinado tempo e faz com que essa cultura sirva de espelhamento para o leitor” (DCM,
2011, p. 93. Grifo do documento).

Ambas as IESi,: percebem que a funcdo politica da Literatura esta em resgatar a
cultura de diferentes epocas, ou seja, a obra literaria € compreendida como tendo o poder de
suscitar no leitor um envolvimento politico e cultural, uma vez gque resgata movimentos de
diferentes momentos histdricos, inserindo, assim, o leitor numa dada época, numa
determinada cultura. Essa insercdo possibilita-lhne um intercambio cultural, que podera
propiciar conhecimento e suscitar um processo de identificagdo ou de desidentificacdo com a
cultura e a época resgatadas pelo texto literario.

Outra questdo a ser ressaltada diz respeito ao uso da palavra espelhamento. Se
pensarmos em espelhar enquanto a possibilidade de refletir algo, de deixar transparecer
alguma coisa, de modelo®, podemos refletir que tanto uma quanto outra IES entendem a
Literatura ou enquanto uma forma de revelar uma determinada realidade social e cultural ao
leitor ou como referéncia de comportamento, de sociedade, de politica, de economia, de
cultura etc.

Os enunciados a seguir, tratam do ndo fechamento da Literatura e da sua constitui¢do

heterogénea:

Para pensarmos uma conceituacdo para a literatura, comegamos por afirmar que ela
jamais pode ser pensada como uma férmula condensada. A literatura é por génese,
um campo de dominio heterogéneo, complexo, caracterizado por usos singulares da
linguagem. A ficcionalidade, por exemplo, constitui-se enquanto uma dessas
manifestagdes de linguagem pelas quais se manifesta a literatura. (DB, 2007, p. 15)

A literatura jamais pode ser pensada como uma formula condensada. Ela é um
campo de dominio heterogéneo, caracterizado por usos singulares/estéticos da

% Dicionario Eletronico Houaiss da Lingua Portuguesa, versio 3.0.
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linguagem. A ficcionalidade por exemplo, constitui-se uma dessas manifestagfes de
linguagem pelas quais a literatura se manifesta. (DCM, 2011, p. 93)

Ambas as IESns: defendem que a Literatura ndo pode ser vista como um corpo fechado
e condensado de conteldos e conhecimentos, devido a sua ndo completude e a
heterogeneidade que a constitui. Essa heterogeneidade explicita-se por meio, por exemplo,
dos vérios géneros que a compdem, da linguagem, da ficcionalidade e de outros fatores que a
constituem, elementos esses que sdo possibilitados por meio de uma linguagem singular,
polissémica e constituida por elementos estéticos proprios da arte literaria. Sobre esta estética,
a IESinst nas DB esclarece que:

Se quisermos constituir uma concepg¢do para a literatura, ndo podemos dissociar tal
concepgdo de uma vinculacdo estética. Podemos até afirmar que o objeto de
concepgdo de uma obra literaria é a palavra, mas essa palavra precisa ser enunciada
em uma dada circunstancia estética, em uma dada conjuntura de organizacdo e
disposicdo enunciativa, ainda que para enunciar elementos de fantasia. Esse arranjo
estético promove a constituicdo de uma posicdo-sujeito-escritor, um “eu” que se
instaura por uma relacdo de pertencimento enunciativo, um encontro dessa posicao-
sujeito-escritor com uma posicdo-sujeito-personagem, relacdo de outricidade dessa
instancia enunciativa de criacéo literaria. (DB, 2007, p. 15-16)

De acordo com o enunciado, a concepcdo da Literatura ndo pode ser pensada
desvinculada da esteética, afinal, é ela quem determina a organizacéo, o arranjo e a disposicado
enunciativa da obra, moldando-lhe de acordo com o olhar do autor e com os fundamentos da
arte literaria. Assim, a estética é a responsavel por evidenciar a posicdo ocupada pelo sujeito
escritor em seu trabalho de construcéo literaria.

Além disso, a IESist nas DCM ressaltam o carater interdisciplinar da Literatura:

A Literatura tem a funcéo de se constituir como uma ponte entre a linguagem e a
sociedade, entre a linguagem e a histéria, entre os espacos urbanos e o campo, entre
0 imaginério e a realidade. Esta € a fungdo politica da literatura. O que prevé um
movimento interdisciplinar. (DCM, 2011, p. 98)

A Literatura é, portanto, vista como um espago que permite o entrecruzamento, por
meio da linguagem, da sociedade com a historia, do campo com a cidade, do imaginario com
a realidade. Ela nos permite transitar nesses diferentes espacos, e € ai que reside a
interdisciplinaridade que a caracteriza, ja que ser interdisciplinar significa estabelecer relacbes

entre um e outro espaco do conhecimento. Diante disso, a IES;ns também reforca que:

a Literatura ndo deve ser concebida ou trabalhada apenas como forma de
entretenimento. Como por exemplo, um espaco para cantar musicas ou fazer leituras
sem objetivo. Tampouco servir como pano de fundo para insercdo de projetos
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extracurriculares que néo se identificam com a realidade da comunidade escolar.
Além disso, também ndo pode ser reduzida a promocdo de escritores e obras
regionais. A constituicdo desta proposta curricular é para que o ensino de Literatura
envolva ndo s6 procedimentos didatico-pedagdgicos, mas sobretudo politicas
publicas. (DCM, 2011, p. 98)

A palavra Literatura sempre esteve ligada a entretenimento, ou seja, ler pelo prazer,
para diversdo e distracdo, vemos ai atravessada a voz da préatica de leitura literaria do século
XIX, em que as leituras eram centradas nos folhetins, publicados em espacos destinados ao
entretenimento (jornais), e buscavam ilustrar com realismo a vida da sociedade da época. Essa
compreensdo da Literatura enquanto forma de entretenimento atravessou o tempo e chegou
até o século atual, influenciando a compreensdo de muitos professores, dai 0 uso da Literatura
enquanto momento de puro ludismo (como cantar musicas com 0s poemas) ou de leituras
superficiais ou para cumprir algum objetivo didatico ou de avaliacéo.

A IESi.s sugere no enunciado que uma das possibilidades para se modificar este
quadro que entende a Literatura enquanto entretenimento ou enquanto pano de fundo para
projetos extracurriculares sejam as politicas publicas. Sobre isso, entendemos que as politicas
publicas sdo de grande relevancia no que se refere a educacdo escolar, contudo, ha outros
fatores que ndo foram elencados pela IESi., que se deteve apenas aos aspectos didatico-
pedagdgicos e as politicas pablicas: formacdo do professor como leitor literario, concepcdes
teoricas sobre a Literatura e seu ensino, reflexdes sobre avaliacdo em Literatura, s para citar
alguns. Esses outros fatores dizem respeito: ao salario dos professores que acaba nao
motivando grande parte deles a desenvolverem um trabalho diferenciado do que comumente
realizam com relacdo a leitura literaria na escola; pouca disponibilidade de tempo para
estudos, leituras e pesquisas sobre o assunto, uma vez que se sobrecarregam com uma carga
horéria extensa, haja vista 0 aumento da carga horaria significar uma certa elevacdo em seu
salario; caréncia de cursos de formacdo continuada especificos em sua area de atuacdo; falta
de bibliotecas em muitas escolas ou mesmo a existéncia de bibliotecas carentes; escassez de
verbas para a compra de livros, tanto do professor, quanto da propria escola; etc. Esses fatores
contribuem para a reducdo do ensino de Literatura a leitura de determinados escritores e obras
gue ja ocupam um lugar comum no ensino desta disciplina.

A IESj,s nas DCM destaca o papel das bibliotecas escolares no processo de formacéo

do aluno leitor:

As “bibliotecas” escolares devem ser vistas como um espaco que ofereca condigdes
para que o aluno e o professor possam se inscrever no processo de leitura; onde haja
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um professor de Literatura como conhecedor e facilitador de conhecimentos sobre as
obras e cuja funcdo seja instigar os alunos a conhecé-las. Para que isso se torne
realidade é papel do professor de literatura reivindicar, que este espaco fundamental
para o desenvolvimento de seu trabalho possua obras literdrias em quantidade e
qualidade a fim de atender tanto ao professor quanto ao aluno. E também que o
espaco fisico seja adequado para a pratica da leitura, estudos e pesquisas nesta area.
Constitui-se assim uma relagdo entre as praticas educativas preconizadas por Paulo
Freire (1983) - a partir de uma educacdo libertadora, na qual o sujeito sd aprende
aquilo que é significativo para ele ou seja aquilo, que possa ser revertido em acGes
da/na sua realidade social e acéo cultural.(DCM, 2011, p. 98-99)

As perspectivas da IESinst com relacdo a biblioteca na escola passam pela utopia que
caracteriza o desejo da maioria dos professores de Literatura com relacdo a um espacgo
destinado a leitura. A realidade que vivenciamos hoje em nossas escolas publicas é que falta
material didatico, espaco, livros, recursos humanos, equipamentos, enfim, ha toda uma
conjuntura marcada pela falta. Nesse sentido, imaginar a biblioteca escolar como um espaco
onde haja um professor de Literatura disponivel para atender aos alunos e professores ja €, por
si s0, uma realidade dificil de ser alcancada, haja vista que muitas escolas ndo possuem
espaco adequado para instituirem uma biblioteca, nem profissionais capacitados para atender
ao publico em geral, fazendo com que a biblioteca se constitua como um espaco pouco
qualificado para ser considerado como uma biblioteca escolar (MARTINS, 2011; MACIEL
FILHO, 2001).

Outra questdo abordada pela IESi,s nas DCM diz respeito a carga horéria dos

professores de Literatura:

[...] é de urgéncia a mudanca no pensar, discutir e problematizar a disciplina no que
se refere a carga horaria, que é insuficiente para atender as necessidades demandadas
pelo planejamento do professor e pela multiplicidade de projetos voltados para o
letramento literario. Projetos que o professor é levado a aderir, mesmo quando ndo
estdo em conformidade com a realidade da escola e que pouco contribuem para a
especificidade do contelido da disciplina de Literatura. (DCM, 2011, p. 98)

O problema da carga horaria também escapa ao mero desejo do professor de possuir
uma carga horaria adequada. O quadro que se configura nacionalmente € que sdo poucas
aulas, insuficientes para se realizar um projeto didatico eficaz, que inclua metodologias de
ensino variadas, planejamento de aula, selecdo de livros, pesquisas teoricas etc. Além disso,
muitas vezes as instancias de poder impdem projetos de leitura literaria nacionais aos quais o
professor deve aderir na escola. Nesse sentido, a critica especificada pela IESj,s nos induz a
pensar que ndo basta o professor desejar uma carga horéria satisfatéria e continuar aderindo
aos projetos de leitura impostos, ele precisa lutar para conquistar uma carga horaria mais

justa.
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No enunciado abaixo, a IESi,: nas DB apresenta uma concepcédo de obra literaria bem
articulada, consistente teoricamente e que traz, em seu bojo, a compreensédo de que 0s sentidos

advindos da leitura literaria sdo construidos, tanto pelo autor quanto pelo leitor:

A concepgdo de uma obra literaria revela um olhar sobre o mundo no crivo de uma
tematica por meio de uma clivagem de sentidos desse mundo, instaurados a partir de
uma instancia enunciativa sujeitudinal que se constitui em uma relacéo de alteridade
entre uma posicdo-sujeito-autor (PSA) e uma posi¢do-sujeito-escritor (PSE). Essa
alteridade revela pontos de articulagdo entre as formas como a PSA vé o mundo e
como promove 0 encaixe desse olhar numa perspectiva estética — trabalho realizado
pela PSE. (DB, 2007, p. 16)

Conforme o enunciado, no trabalho com a obra literaria hd uma instancia enunciativa
sujeitudinal que promove uma clivagem de sentidos sobre o mundo. Esta instancia
enunciativa é constituida tanto pelo sujeito autor quanto pelo sujeito escritor, em uma relagédo
de alteridade, quando ocupam as posic¢Oes de autor e escritor a partir da obra literaria. Dessa
forma, a alteridade possibilita que o sujeito, ao ocupar uma posicao autor, revele como vé o
mundo a partir de uma perspectiva estética.

Quanto ao sujeito escritor, que esta em alteridade com o sujeito autor na producao de

uma obra literaria, este realiza, conforme o enunciado abaixo, um

processo de clivagem outro que filtra, por meio de sua referencialidade polifonica,
os sentidos constituidos na enunciacao literaria. Nesse sentido, a leitura enquanto
enunciacdo interpela o sujeito-leitor, constituido enquanto ser histérico que se
constitui na e pela enunciacdo literaria. A obra literéria, portanto, se instaura
enquanto elo social interdisciplinar que inscreve o sujeito-leitor em uma dada préatica
social, cultural e politica. (DB, 2007, p. 16)

A clivagem permite ao sujeito escritor registrar os sentidos advindos de sua
referencialidade polifonica. A referencialidade polifonica diz respeito a “um conjunto de
experiéncias vividas por uma instancia-sujeito, tomadas como referéncia em suas agdes
cotidianas, considerando suas formas de ver o outro e os mundos possiveis relacionados a
essa instancia-sujeito.” (SANTOS, 2012, p. 99. Grifo do autor) e também se relaciona aos
comportamentos sociais e aos modos de organizacdo do pensamento e dos saberes em uma
instancia-sujeito. (SANTOS, 2012). Nesse sentido, 0 sujeito escritor, ao escrever um texto
literario, deixa evidenciado por meio de suas palavras, mesmo que de forma ndo consciente,
suas formas de ver o outro, sua percep¢do sobre o mundo, 0s comportamentos sociais, 0S
modos de organizagdo do seu pensamento e 0s saberes que o0 constituem. Por isso, segundo as

DB, a obra literaria estabelece um elo entre o sujeito leitor e a préatica social, cultural e politica
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em que O sujeito-autor e sujeito-escritor, em alteridade, se inscrevem, por isso, conforme o
enunciado a seguir, “a obra literaria ndo pode ser vista apenas como um objeto de beleza, pois
ela possui uma dindmica que se inclui na sociedade como um objeto de transformagdo.” (DB,
2007, p. 24)

As DCM explicam que

O objeto de concepcdo de uma obra literdria € a palavra enunciada em uma
circunstancia estética; em uma dada conjuntura de organizagdo e disposi¢do
enunciativa para enunciar elementos de fantasia. Esse arranjo promove a instancia
enunciativa de criacdo literaria a partir das posicbes assumidas
(escritor/leitor/criacéo literaria). (DCM, 2011, p. 93)

Nesse sentido, podemos pensar que a IES;n reconhece, por meio deste enunciado, a
obra literaria por seu carater de ficcdo, de fantasia, de criagdo de um sujeito enunciador, no
caso 0 autor, que enuncia sua palavra dentro de uma concepcao estetica e de um contexto
determinado. O que ela chama de instancia enunciativa de criacdo literaria € o conjunto desses
elementos que envolvem o processo de criacdo. A partir da posicdo assumida pelo sujeito ante
a obra literaria (leitor, escritor) a instancia enunciativa se constitui.

A IESjnst nas DCM afirma que:

Ao tratar uma obra literaria, deve-se compreender que a literalidade diz respeito ndo
apenas ao livro, mas também a textos em diversos suportes, em diversos géneros.
Compreende-se géneros na concepcdo bakhtiniana, apenas por meio de
determinados géneros do discurso. Por este entendimento, os enunciados possuem
formas relativamente estaveis e tipicas de construgdo do todo. (BAKHTIN, 2010)
(DCM, 2011, p. 93. Italicos do documento)

Este enunciado ndo nos pareceu muito claro, especialmente com relacdo a adocao do
termo literalidade. Em uma répida consulta ao dicionario percebemos que esse termo se refere
a qualidade daquilo que ¢é literal, ou seja, diz respeito a reproducdo idéntica de um texto ou
trecho de um texto ou ao sentido genuino de uma palavra em oposicéo ao sentido figurado®*,
0 que o contrap@e a literariedade, que se refere a qualidade daquilo que é literario, ou seja, ao
conjunto de caracteristicas especificas (linguisticas, semidticas, socioldgicas) que permitem
considerar um texto como literario”. Diante disso, pensamos que pode ter havido uma
inadequacdo do uso do termo especificado, pois em uma obra literaria, o principal ndo é
compreender o0 seu sentido literal, mas tentar compreender a polissemia que a constitui, a

multiplicidade de sentidos que ela nos permite construir.

2% Dicionario Eletronico Houaiss da Lingua Portuguesa, versao 3.0.
% Dicionario Eletronico Houaiss da Lingua Portuguesa, versio 3.0.
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Também nos pareceu confusa a referéncia feita a Bakhtin, que aparece deslocada, e
ndo explicada. S&o citadas algumas colocagdes do filésofo, mas sem desenvolvimento: O que
seriam 0s géneros na concepcdo bakhtiniana? Por que apenas determinados géneros do
discurso? Como seriam as formas relativamente estaveis e tipicas de construcdo do todo?
Acreditamos que estas explicagcdes se tornam relevantes para os professores que terdo as
DCM como objeto de estudo e consulta.

A |ESins explica que “A compreensdo de uma obra se instaura por meio do didlogo,
em que ha atribuicdes de significacdes, o que implica no reconhecimento da importancia da
interagdo verbal por meio dos géneros discursivos” (DCM, 2011, p. 94). Aqui ela se remete a
um aspecto de bastante relevancia quando se pensa no ensino de Literatura, qual seja: o
didlogo. Este elemento talvez devesse perpassar 0 processo de leitura literaria na escola, pois
ele é quem vai mediar a relacdo entre o leitor-obra-autor-sentidos. Ap6s o enunciado citado, a
IESins parte para a referéncia a Bakhtin (2010, p. 282-283) sobre géneros discursivos. Em
seguida ndo ha uma discussdo sobre a compreensdo dos géneros discursivos na escola, ou
sobre como aborda-los nas aulas de Literatura. A citacdo fica solta, esperando que o professor
construa sentidos a partir dela, sem talvez nunca ter mantido algum tipo de contato com as

reflexdes teoricas empreendidas por Mikhail Bakhtin a respeito do assunto.

3.3.2.2.2 Feixe: Discursos sobre parametros conceituais que subjazem a pratica do

professor relativos a Literatura

Uma questdo central neste feixe é a concepcdo de leitura adotada pelas duas IESjs No

corpus. Sobre esta concepcao, as IES enunciam que:

A leitura nesta diretriz se constitui como um exercicio de cidadania em que o aluno
se coloca diante de um objeto pelo qual é interpelado. Ao se colocar, ele opina, se
posiciona e apresenta caracteristicas desse objeto. Esse objeto pode ser um texto,
uma musica, uma peca de teatro, uma obra de arte, uma paisagem, por meio dos
quais o aluno se submete, langando um olhar sobre a imagem que Ihe aparece. (DB,
2007, p. 12)

A leitura nesta diretriz constituird como um exercicio de cidadania. Cidadania diante
de seus direitos, e na literatura de o aluno se ver diante de um objeto pelo qual é
interpelado — solicitar justificativa e explicagcdo para a sua compreensdo. Ao se
colocar nesta circunstancia, ele opina, posiciona-se e atribui caracteristicas a esse
objeto; que pode ser um texto, uma musica, uma peca de teatro, uma obra de arte,
uma paisagem por meio do qual o aluno se submete, ele lanca um olhar sobre a
imagem que lhe aparece. (DCM, 2011, p. 92)
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Em ambos os enunciados é trazido para o seio da discussdao um importante conceito
para se pensar 0 ensino de Literatura: o conceito de interpelagéo.

A interpelagdo, de uma maneira bem simples, pode ser entendida como a mola
propulsora que nos move em busca daquilo que nos chama a existéncia. Reconhecer, portanto,
que o objeto literario interpela o aluno é um passo positivo na préatica de qualquer professor de
Literatura, haja vista que, ao ser interpelado pelo objeto literario, o aluno formara opinides,
questionard, tomara uma posicdo frente a ele. E esta interpelacdo resultara em aprendizado,
quando é aproveitada e explorada pelo professor de forma adequada.

Outra questdo que evidencia a preocupacao da IES;,: nas DB e, posteriormente, nas
DCM, em apresentar uma proposta outra para o ensino de Literatura diz respeito ao sentido.
Ou seja, o documento reconhece que o aluno deve produzir/construir sentidos a partir do

objeto literario que o interpela:

Enquanto exercicio de cidadania, a leitura faz com que esse aluno produza sentidos
sobre o objeto que contempla — um texto, um quadro, uma fala, uma situacdo —
situacBes que o interpelam a produzir sentidos. Nessa perspectiva, podemos afirmar
que a leitura se manifesta pelo ato de um sujeito se pronunciar diante de algo que o
interpela. A leitura, portanto, promove uma alteridade entre a impressdo e a
expressdo que o mundo coloca diante do ser ao interpela-lo porque esse ser se coloca
para o mundo. (DB, 2007, p. 12)

Por meio deste exercicio, o aluno produzird uma leitura com sentidos sobre o objeto
que contempla, por exemplo; diante de um texto ou um quadro, uma fala, ou
situacdo. Nessa perspectiva a leitura se manifesta em um pronunciamento diante de
algo que questiona este aluno. A leitura entdo, promove alteridade entre impresséo e
expressdo. (DCM, 2011, p. 92)

Os enunciados explicam que o aluno leitor precisa se pronunciar sobre o objeto
literario, revelando suas percepc¢des, davidas, impressdes, criticas, questionamentos. Fazendo
isso, ele construira sentidos a partir da leitura desse objeto e € nesse processo que a
aprendizagem ocorre e a leitura torna-se um ato responsavel.

Os enunciados a seguir nos remetem a reflexdo sobre a importancia do dialogo neste
processo: “Ao produzir sentidos, sujeito e objeto instauram um dialogo, um processo de
atribuicdo de significacbes que faz o sujeito se deslocar, em nivel de percep¢do, em busca de
uma outricidade de conhecimentos.” (DB, 2007, p. 12-13) e “Ao Produzir sentidos, o sujeito e
0 objeto dialogam e propiciam possibilidades de deslocamentos.” (DCM, 2011, p. 92). Em
ambos os enunciados o dialogo é compreendido como o elemento que instaura a relacdo com

0 outro, no caso, 0 objeto literario. Nesse sentido, o aluno deve estabelecer um didlogo com o
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objeto que o interpela, para que possa construir sentidos a partir de sua inscricdo social,
historica, politica, ideoldgica e cultural enquanto sujeito.
Sobre a conceituagéo de leitor, as IES;s enunciam que:

sujeito do processo de leitura, o agente enunciador, aquele que 18 o mundo e
configura seu olhar em outro olhar a cada olhar. Essa dindmica de outricidade do
olhar conduz esse agente enunciador a um estado de critica. A critica, portanto, é a
dindmica de cada olhar outro que um sujeito lanca sobre um objeto, produzindo
sempre uma outra percep¢do sobre 0 mesmo objeto.

O leitor exerce uma espécie de acdo de jurisprudéncia sobre um olhar, coleta
informagcdes e as significa, transformando, re-significando, buscando respostas para
a interpretagdo que o mundo lhe exerce, coloca, questiona. (DB, 2007, p. 13)

Nesta teoria, o leitor deve ser o sujeito do processo de leitura, o agente enunciador,
aquele que 1€ o mundo e transforma seu olhar a cada nova percep¢do no uso de
diferentes angulos de visdo. O conhecimento de mundo que o leitor possui pode
guia-lo na dindmica desta troca sempre com o objeto de leitura produzir outras e
mais percepgdes. O leitor na verdade colhe informagdes e as verifica num processo
de construgdo de sua propria identidade. (DCM, 2011, p. 91-92)

Os enunciados fazem ecoar a ideia do leitor como sujeito no sentido de que se
constitui no processo de leitura. Ele néo se cala ante a leitura de um texto, pois estabelece um
didlogo com o mesmo, revelando o seu olhar sobre o que leu. Enquanto sujeito critico, ele
pode lancar seu olhar sobre o texto e construir a sua compreensao sobre 0 mesmo. Isso ocorre
tantas vezes quantas se remeta novamente ao texto, ou seja, a cada leitura, sentidos outros séo
construidos pelo sujeito leitor. No caso do leitor literario, a IESist nas DB explica que a cada
leitura ele vivencia “um processo de identificagdo com o texto literario — identificacdes
estéticas, existenciais, psicologicas”, afinal, ele ¢ “um leitor que se identifica e exerce um
pertencimento com aquilo que 1€” (DB, 2007, p. 13). Mas, entendendo que a leitura literaria
pode causar também a desidentificacdo do leitor com o texto, a IES;.: das DCM explica que
“a leitura literaria pode causar prazer ou incomodo”, fazendo com que o leitor literario “sofra
um processo de identificacdo/desidentificacdo (podendo ser estéticas, existenciais,
psicologicas” (DCM, 2011, p. 92). Ambos os enunciados reconhecem que o leitor literario, ao
ler um texto, sente-se confrontado em suas crencas, valores e escolhas, sente-se interpelado
por ele, produzindo sentidos com ele e por meio dele.

No enunciado a seguir, a IES;ns explica que:

Constituir o leitor literario é conduzir alguém a se identificar, a querer pertencer a
um texto e isso prescinde de alguém se identificar com 0 mundo e com o0s objetos
nele contidos que interpelam esse alguém a cada momento. O leitor literario recria a
historia com sua leitura, se inscreve em uma formacéo imagindria que traz a obra
para sua vida e o faz submergir nela. (DB, 2007, p. 14)
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Nesse processo, 0 sujeito leitor passa a ser sujeito autor, no momento em que ele recria
a histéria com sua leitura, por meio de uma formacdo imaginaria que o conduz para o centro
da obra, fazendo com que ele faca parte dela e que ele se constitua a partir dela, pois a cada
leitura literaria o sujeito se constitui um pouco mais como leitor.

Conforme a IESjnst nas DCM (2011, p. 92), “a curiosidade é que faz o conhecimento se
transformar. Cada leitor produz uma imagem que se relaciona com a propria vida. Instaura-se
ai, a polissemia em torno do objeto de leitura.” Esse enunciado nos possibilita entender que a
obra literaria precisa interpelar o leitor no sentido de que ele se sinta curioso, instigado a saber
mais, a construir algum conhecimento a partir daquela leitura. Por isso, 0 uso do termo
polissemia, afinal, a obra literdria ndo possui sentidos fechados, ela é aberta a uma
multiplicidade de sentidos e cada sentido é construido a partir do lugar social e discursivo
ocupado pelo leitor. Desta feita, a IESj, completa explicando que “o leitor é um agente
enunciador do processo de leitura. E quem coleta informacdes e as significa, transformando,
buscando respostas para a interpretacdo do mundo.” (DCM, 2011, p. 92), ou seja, ele ¢ o
mediador entre o texto e o sentido, entre o autor e obra. Este enunciado nos permite pensar
que a obra literaria ndo esta pronta so porque o autor deu um acabamento a ela e seu trabalho
se deu por encerrado. A IESj utiliza alguns verbos para se referir ao leitor, como: coleta
informac0es, significa, transforma. Se € o leitor que faz isso a partir da materialidade
linguistica da obra literaria, entdo, ela nunca estara acabada, pois a cada leitura sera

novamente reescrita, a partir “da compreensao de mundo do leitor” (DCM, 2011, p. 92).

3.3.2.2.3 Feixe: Discursos sobre metodologia de ensino

Iniciamos a andlise deste feixe com o seguinte enunciado da IESj,: nas DB sobre
metodologia de ensino com o qual concordamos e que resume a tese que defendemos: “A
orientacdo tedrica subjacente a formacdo do professor influencia consideravelmente na sua
forma de compreender e ensinar Literatura na escola” (DB, 2007, p. 20), ou seja, sdo as
concepcOes teoricas dos professores que direcionam sua pratica e lhes ddo maior ou menor
liberdade para proporem e desenvolverem atividades e maior conhecimento para discutirem as
questdes relativas ao ensino de Literatura.

Diante disso, as IESinst nos dois documentos apresentam sua concepc¢ao sobre a aula de

Literatura.
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A aula de literatura é um espaco de construgdo de leitura, de contato com as obras
literérias, de critica, de re-significagdo, um espacgo de vivéncias que resgata um olhar
estético sobre relacdes de cotidianidade em uma dada época. Trata-se de um espaco
de opinido, de expressdo de sentimento, de discussdo do cotidiano de cada leitor. Na
aula de literatura instaura-se um espago de palavra que resgata elementos de uma
cultura. (DB, 2007, p. 15)

E preciso para isso, que as de aulas de literatura tenham um espaco de construgao de
leitura, de contato com as obras literarias, de critica, de outras significagcdes, como
também um espaco de vivéncias, um olhar estético sobre relagdes de cotidianidade,
sobre relagdes histérica e dialeticamente circunscritas. Nas aulas de literatura ha
espacos dedicados para a construgdo das palavras, para que elas resgatem elementos
da sociedade e da cultura. (DCM, 2011, p. 93)

De acordo com os enunciados, a aula de Literatura seria um espaco em que a leitura é
construida e ndo imposta. Nesse espaco, 0 aluno se constituiria como sujeito critico (ndo
como critico literario!) e aprenderia a significar aquilo que I&, por meio da construcdo de
sentidos e da analise estética da obra. O aluno leitor pode ser conduzido nesse espacgo a
opinar, a expressar-se com relacdo aos sentimentos que a obra lhe causou, sejam eles
sentimentos de identificacdo ou de desidentificacdo. Além disso, as obras selecionadas para as
aulas de leitura deveriam ser condizentes com o cotidiano dos leitores e permitir-lhes o
contato com sociedades e culturas de varias épocas. Esta ideia de aula de Literatura delineada
pelas IESi,: é a ideal para o trabalho com a leitura literaria, no entanto, pode se tornar
bastante utdpica para a maioria das escolas, haja vista a realidade social, politica, cultural e
econdmica de muitas delas, como ja discutimos em outras partes dessa tese.

A metodologia de ensino €, conforme a IESj,: has DB um momento de integracao
entre a Lingua Portuguesa e a Literatura, haja vista que “O propdsito do professor de Lingua
Portuguesa e Literatura é formar um sujeito-leitor que saiba ler textos e ler o mundo, e que se
posicione perante essas leituras. Assim, esse sujeito se constituird cidaddo.” (DB, 2007, p.
22). Nesse sentido, conforme o enunciado, o objetivo das duas disciplinas € 0 mesmo, ou seja,
formar o aluno enquanto sujeito leitor para que ele possa se constituir como cidaddo,
desenvolver uma sensibilidade estética e compreender como a linguagem é movente e se
modifica ao longo do tempo. Desta feita, a aula de Literatura talvez devesse se guiar a partir
desse objetivo maior e, a partir dele, tracar objetivos especificos que, unidos em um todo
consistente, possam contribuir para a formacdo do aluno leitor.

Segundo a IESj,s nas DCM, as implicacbes metodoldgicas se pautam nos seguintes
objetivos: desenvolver processos de letramento, formar o leitor literario e o escritor. (DCM,

2011, p. 104) A partir disso, define que no trabalho literario, as estratégias de agdo “podem
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ser utilizadas como forma de ‘seducdo’. E devem partir da materialidade linguistica para
estimular o aluno a ser capaz de perceber sua fungdo politica dentro e fora da escola.” (DCM,
2011, p. 105. Italicos do documento). O comentéario a respeito desse enunciado refere-se ao
uso de duas palavras especificas: “seducdo” e “estimular”. A primeira diz respeito ao ato de
seduzir, atrair, encantar e pode ser entendida como o conjunto de qualidades e caracteristicas
que despertam simpatia, desejo, amor, interesse etc. Pode também ser compreendida como
capacidade ou processo de persuadir.”® Quando a IESi diz que as estratégias de acdo podem
se tornar formas de seducédo, podemos pensar que a metodologia deve atrair, seduzir o aluno
para a leitura literaria. Nesse sentido, a seducdo deve ser propiciada por meio de atividades
que despertem no aluno o interesse pelo texto e que se pautem na materialidade linguistica.
Entendemos seducdo aqui como um aspecto positivo no trabalho com a leitura literaria na
escola, haja vista que o aluno deve ser envolvido pela obra, como ja dizia Freire (1989, p. 7):
“Um livro [...] tem que ter uma certa forca de envolvimento.”

A segunda palavra, “estimular”, difere-se de seduzir, porque significa despertar o
animo, encorajar, incentivar, impulsionar, promover, submeter-se & acdo de um estimulo.?’” Se
hd um estimulo, deve haver uma resposta. Temos ai a voz do Behaviorismo de Skinner
atravessando o enunciado da IESi, quando ela diz que o aluno deve ser estimulado a ser
capaz de perceber sua funcdo politica dentro e fora da escola. A ideia de estimulo-resposta
sugere para nés uma forma de controle do comportamento, pois um estimulo funciona como
um reforco de um comportamento considerado adequado. Nesse sentido, a IES;ns explica que
a materialidade linguistica do texto literario precisa servir de estimulo ao aluno e a resposta
que ele deve oferecer € ser capaz de perceber sua funcao politica.

A IESjn¢ nas DCM explicita alguns elementos que “podem ser tomados como
orientagdes basicas para o trabalho com o texto literario na sala de aula” (DCM, 2011, p.
105). Ao usar o verbo “podem” a IESj, apresenta a insercdo desses elementos na prética do

professores como uma possibilidade e ndo como uma obrigacédo. Os elementos elencados sao:

o O processo de leitura se fundamenta na concepcdo de que ler é mobilizar o
individuo, para ir além da decodificacdo e da leitura superficial de um texto.

o O professor para motivar seu aluno deve ele mesmo, inserir-se no objeto de
leitura para instigar o discente.

o A promogdo da leitura em sala de aula e a abordagem do objeto literério
contribuem para a formacao do leitor. Neste sentido poderd enxergar e conceber a
historia de um pais, de uma época, das politicas sociais e suas posi¢des tanto

%8 Dicionario Eletronico Houaiss da Lingua Portuguesa, versao 3.0.
%" Dicionario Eletronico Houaiss da Lingua Portuguesa, versio 3.0.
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politicas e psicoldgicas dos individuos no interior de uma sociedade. (DCM, 2011,
p. 105)

A IESinst propde uma concepgéo de leitura que ultrapassa a mera decodificagéo, ndo se
atendo a compreensdo superficial do texto, nesse sentido o professor pode fazer com que o
aluno se sinta motivado e um caminho que a IESj,s: aponta para isso € o professor se constituir
como um leitor, ou seja, ela explica que o professor precisa “inserir-se no objeto de leitura
para instigar o discente”. Segundo a IESi, por meio da obra literaria e de como ela é
abordada na sala de aula, o aluno pode constituir-se como leitor, por isso entendemos que é
muito importante que o professor adote praticas metodoldgicas que promovam o encontro do
aluno com a leitura, de modo que este se sinta interpelado e interessado pelo objeto de leitura.

A IESit (DCM, 2011, p. 105. Itélicos do documento) aponta que «a contextualizacao
da leitura podera promover multiplas possibilidades de compreensdo de um texto literario” e
que “a obra literaria ndo pode ser vista apenas como um objeto de beleza, pois possui uma
dindmica que se inclui na sociedade também como proposta de transformagdo.” No entanto,
esta contextualizacdo ndo pode significar apenas: conhecer o contexto em que o autor viveu e
produziu a obra e 0 contexto a que ela se remete. Essa ideia de contexto, a nosso ver, deveria
ser ampliada e entendida como condicdes de producédo da obra.

Pécheux (1990), ao pensar nas condi¢cdes de producéo do discurso, procura explica-las
a partir da acdo das regras e normas que os interlocutores estabelecem entre si e das
formacdes imaginarias que designam os lugares que estes atribuem a si e ao outro, ou seja, a
imagem que fazem do seu proprio lugar e do outro, e a imagem que fazem do referente.
Assim, ha uma “série de formacdes imaginarias que designam o lugar que A e B se atribuem
cada um a si e ao outro, a imagem que eles se fazem de seu proprio lugar e do lugar do outro”
(PECHEUX, 1990, p. 82). Desse modo, as condi¢bes de producdo podem ser entendidas
como a representacdo do discurso no imaginario historico e social.

Condicdes de producdo, portanto, para Pécheux (1990) se referem as circunstancias
historicas que permitem que um determinado discurso — e ndo outro — seja proferido. Assim,
quando a IESis Se remete a contextualizacdo da leitura, entendemos que é preciso que 0
professor entenda o texto literario como resultante de situacdes concretas, dentro de um dado
periodo historico e de relacdes de poder determinadas. Nesse sentido, MESQUITA (2009, p.

75) explica que a producdo do discurso envolve algumas condi¢6es, como:

um sujeito-locutor - que enuncia a partir de uma posic¢do sdcio-histérico-ideoldgica
determinada -; um sujeito-interlocutor — para quem o sujeito-locutor enuncia e que
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também inscreve-se em uma determinada posi¢do sécio-historico e ideoldgica -; um
referente — ou seja, 0 que é dito e que é determinado pelos sistemas semanticos de
coeréncia e de restricdes; uma forma de dizer; as circunstancias imediatas do
discurso; as determinagdes sociais, historicas e ideoldgicas que influem sobre os
discursos e o quadro das instituigdes em que o discurso € produzido (familia, escola,
igreja, politica, entre outras).

O discurso é produzido dentro dessas condi¢Bes e, por isso, quando pensamos na
contextualizagdo da leitura, devemos ter ampliada o que essa contextualizagdo abrange, para
ndo incorrermos na compreensao simplista de que as escolhas que o sujeito enunciador faz ao
proferir seu discurso por meio de uma obra literaria sdo aleatérias e que ndo estdo
impregnadas de concepc¢des ideoldgicas e de estratégias discursivas. Além disso, uma das
possibilidades é termos a compreensdo de que as condi¢des de producdo envolvem um
sistema de restricGes que definem o que pode ou néo ser dito.

Segundo Foucault (2005), existem condicGes historicas para que um objeto discursivo

possa existir e

para que dele se possa “dizer alguma coisa” e para que dele varias pessoas possam
dizer coisas diferentes, as condicOes para que ele se inscreva em um dominio de
parentesco com outros objetos, para que possa estabelecer com eles relacGes de
semelhanca, de vizinhancga, de afastamento, de diferenca, de transformacdo — essas
condicBes, como se V&, sdo numerosas e importantes. (FOUCAULT, 2005, p. 50.
Aspas do autor)

No enunciado a seguir a IESj,s: nas DB explica que a Literatura “pode, também, se
constituir uma ponte entre a linguagem e a sociedade, entre a linguagem e a historia, entre os
espacos urbanos e 0s espacos campesinos, entre o imaginario e o dito real. Esta é a fungédo
politica da literatura.” (DB, 2007, p. 23). Este enunciado nos instiga a pensar na relevancia da
funcédo politica da Literatura, tendo em vista que ela possibilita ao aluno estabelecer relagdes
que sdo fundamentais para que ele compreenda o que estd a sua volta. Uma vez que a
Literatura incita no aluno a reflexdo sobre a relacdo entre linguagem, sociedade, historia,
espacos, imaginario, real, ela torna-se um instrumento de construcdo de sentidos na medida
em que permite ao educando observar, analisar, pensar, construir, desconstruir relacdes e

saberes. Diante disso, a IESjn acrescenta que:

Na escola, a literatura ndo deve ser concebida, nem tdo pouco trabalhada, apenas
como forma de entretenimento, um momento de relaxamento, um momento de
cantar musicas ou ler ‘historinhas’. Em um trabalho de carater literario, essas
estratégias de acdo podem ser utilizadas como forma de seducdo, que devem partir
da materialidade linguistica para constituir o aluno em um sujeito capaz de perceber
a funcdo politica dentro e fora da escola. (DB, 2007, p. 23)
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O enunciado acima reforca que a Literatura é uma forma artistica que possui valor
idéntico ao de qualquer outra forma de arte, ciéncia, disciplina ou conhecimento, portanto,
uma metodologia que se restrinja a trabalhd-la apenas como “forma de entretenimento”,
“relaxamento”, “momento de cantar musicas”, “ler historinhas” nio deveria ser considerada
como Unico instrumento de formacdo do leitor literario, haja vista a superficialidade que a
caracteriza e a ndo valorizagédo da construcéo de sentidos por parte do sujeito leitor.

A IESjst has DB apresenta, com relacdo a questdo do sentido, trés tripés tedricos:

1° 22 30
Sensibilizagio para S éries Iniciais
Processes de lettura lettura
> B EEE—— >
A%Tg;f:n’l Pro-cg;sc de Habilidades Priticas para 5*a 8% zéries S irie inieial a
fiteraria e P leiuras 4 séries
leitura literdrias

Figura 7. Tripé tedrico apresentado pela IES;,s sobre o sentido

Segundo a IESing,

O primeiro tripé tem como ponto de centralidade o processo de leitura, que se
fundamenta na concepcao de que ler é tocar, atrair, mobilizar o individuo, ou seja, ir
além da decodificacdo e da leitura superficial de um texto, necessaria para uma
abordagem da obra literaria, que é o segundo vértice deste tripé.

O segundo e o terceiro vértices do primeiro tripé apontam para a questdo da
sensibilizagdo para a leitura e abordagem da obra literdria, uma vez que ela
contribui para a formacao critica do sujeito leitor, capaz de enxergar a histéria de um
pais, de uma época, as politicas sociais, as posi¢des politicas e as posicdes
psicologicas de individuos no interior de uma sociedade. Nessa perspectiva,
promover uma percep¢do de multiplas possibilidades de leitura para um texto
literério, a partir de um processo de identificagéo: aluno obra literéria. (DB, 2007, p.
23-24)

Pela abordagem que a IESj,s faz do processo de leitura, evidenciamos que a mesma
apresenta uma concepcdo a respeito do sentido bem estruturada. Entendemos, por meio da
figura esquematica apresentada pela IESins sobre o sentido, que o processo de leitura se inicia

com a abordagem da obra. Esta leitura ndo pode ser superficial e precisa ultrapassar a mera
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decodificagdo do texto. Para tanto, ha que se proceder a uma sensibilizacdo para a leitura e se
refletir sobre como realizar a abordagem da obra, haja vista que estes se constituem como um
veiculo de conhecimentos e posigcdes politicas e ideoldgicas existentes em uma sociedade.
Assim, analisando-se 0 enunciado acima, podemos perceber que a producdo literaria oferece
uma multiplicidade de leituras, além de haver entre ela e o aluno leitor um processo de
identificacdo ou de desidentificacdo. Em ambos os casos, havera a construcao de sentidos por
parte do aluno leitor.

No enunciado a seguir, a IESi: esclarece sobre o segundo tripé: sensibilizacdo para
leitura — habilidades para leitura — préaticas para leituras literarias:

Durante o processo de sensibilizacdo para a leitura, o professor deve chamar a
atencdo do aluno para a relevancia social do ato de ler, da necessidade de se entrar
em contato com o texto escrito, interpelando-o a perceber o mundo, tornando-o um
artifice da leitura. (DB, 2007, p. 24)

Diante do exposto, a sensibilizacdo para a leitura € 0 momento em que o professor faz
“propaganda” da obra que sera estudada, aponta sua relevancia no cenario artistico, reforca a
necessidade de se tornar um sujeito leitor, enfim, € 0 momento para que o aluno sinta-se
interpelado pelo objeto literario e queira enveredar-se pelas paginas do livro em questao.
Além dessa sensibilizacdo, a IESi,s das DCM ressalta que no processo de apresentacdo do
texto literario “0 professor precisa direcionar a atencdo do aluno para a relevancia social do
ato de ler, da necessidade de se entrar em contato com o texto, interpelar — questionar e ser
interpelado por ele. Enfim, tornar-se participante ativo da leitura.” (DCM, 2011, p. 105.
Italicos do documento)

Esta € uma questdo relevante no processo de leitura de um texto literario. Freire (1989)
explica que ler um livro é uma tarefa fundamental para nossa formacgéo, mesmo que as vezes,
achemos esta atividade chata. Esta formacdo é também da ordem do social. Ao lermos
estabelecemos um contato social com o mundo, com a cultura, com os saberes, com as
pessoas etc. Mesmo que ndo gostemos de uma leitura, descobriremos mais tarde que “ela era
importante [...] e se vocé nao ler, vocé vira irresponsavel do ponto de vista de uma certa
obrigacdo necessaria.” (FREIRE, 1989, p. 10). Esta obrigacdo necessaria pode ser entendida
também como da ordem do social.

Conforme a IES;,s has DB,
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as habilidades para a leitura devem estar relacionadas com o processo de leitura,
contemplando as etapas de identificacdo, percepcéo, (re)significacdo, deslocamento
e inferéncia. No que se refere as praticas para leituras literarias, estas devem ser
construidas a partir de um trabalho de sensibilizac&o estética que aborda os espacos,
0s tempos, as acdes, 0s acontecimentos e os efeitos que a obra produz no leitor a
partir de sua leitura. Abordar as habilidades de leitura ndo é servir-se de técnicas:
fichas literarias e outras posturas que fragmentam a obra de forma
descontextualizada e sem um objetivo de leitura a ser alcangado. Abordar as
habilidades de leitura implica em promover agdes pedagdgicas que encaminhem o
aluno a uma relacdo de identificacdo e pertencimento com o proprio ato de ler e com
a obra literaria. (DB, 2007, p. 24-25. Italicos do documento)

Podemos entender que as habilidades de leitura podem ser desenvolvidas ao longo das
aulas, a partir de uma conjuntura que envolve processos de identificagdo, percepcdo,
significacdo e ressignificacdo, deslocamento e inferéncia, conforme explicitado pelo
documento. Nesse sentido, tais habilidades ndo séo desenvolvidas num determinado momento
e tornam-se prontas e acabadas. Ao contrario, elas precisam ser continuamente exercitadas,
afinal, o sujeito leitor esta em constante processo de formagdo. Nunca podemos afirmar que
um leitor esta finalmente constituido.

Para desenvolver as habilidades de leitura o professor ndo poderia, de acordo com o
enunciado acima, deter-se a fichas literarias e a outras préaticas que enrijecem o trabalho com a
producdo literaria, como trabalhar o texto de forma descontextualizada, ater-se
exclusivamente ao estudo do contexto histérico e social em que ambos se inserem, das
caracteristicas estéticas ou da biografia do autor, de contetdos gramaticais. Essas habilidades
somente serdo desenvolvidas, ou melhor, estardo em desenvolvimento, se a pratica diaria do
professor, por meio de a¢bes pedagogicas bem elaboradas, conduzir o aluno a uma relacéo de
identificacdo (ou de desidentificacdo) e pertencimento com a leitura e com o texto literario,
conforme reforca o enunciado em andlise.

Ainda sobre o segundo tripé, a IESi, nas DB ressalta a relacdo entre préaticas para

leituras literarias e processo de critica:

Finalizando a abordagem do segundo tripé, argumentamos que as praticas literarias
possuem estreita relagdo com o processo de critica (veja quadro abaixo), pois essas
praticas propiciam o reconhecimento de um fato histoérico, de elementos da natureza,
de fatos do cotidiano e outras singularidades que se articulam na constitutividade
enunciativa de obras de arte pela via da estética. Essa percepcdo, por parte do aluno-
leitor constroi-se gradual e cumulativamente, de acordo com a sua exposi¢do e
reconhecimento desses elementos que fundam a critica, independentemente de sua
faixa etéria. (DB, 2007, p. 26. Italicos do documento)

E a IESinst Nas também se remete a préticas de leituras literarias, quando explica que:
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No que se refere as praticas de leituras literarias, acredita-se que as mesmas podem
ser construidas a partir de um trabalho de abordagem; dos espagos, tempos, aces,
acontecimentos e efeitos que a obra produz no leitor numa tentativa de formacéo de
senso estético. (DCM, 2011, p. 105)

As praticas de leituras literarias, conforme compreendemos a partir da analise dos dois
enunciados, levam o aluno a entender elementos presentes na obra, como por exemplo, o fato
historico narrado, os acontecimentos do cotidiano, os valores e atitudes presentes na producdo
literaria lida. Esse entendimento vai sendo construido a partir da relacdo que é estabelecida
entre a obra e o olhar critico do aluno enquanto leitor, respeitando-se sua idade e nivel de
desenvolvimento intelectual. E nessa interface entre leitura e anélise critica que os sentidos
vao se construindo e o aluno vai se constituindo como leitor literario.

No enunciado abaixo recortado das DB, a IES;ns explica que

A partir dessas abordagens de critica a obra literaria, surge a necessidade de refletir
sobre a elaboragdo de uma proposta metodoldgica, que vise ao ensino da literatura
fundamentada nos tripés apresentados, conciliando-os com as varias etapas do
ensino fundamental, representados no terceiro tripé. (DB, 2007, p. 26)

portanto, a constru¢do da proposta metodologica justifica-se pela relacdo entre a leitura da
obra literaria e a analise critica da mesma. Nesse sentido, acreditamos que o terceiro tripe foi
construido no intuito de se mostrar que essa visao relacional entre leitura e critica deve ser
adotada em todas as etapas nao so do ensino fundamental, mas de toda a Educacéo Basica.

Segundo a IESj., as DB objetivam apresentar “elementos que podem ser tomados
como orientacdes basicas para o trabalho com o texto literario em sala de aula” (DB, 2007, p.
28). Desta feita, ¢ apresentado um item denominado “Implica¢des metodoldgicas para o
ensino de Literatura e elabora¢ao de material didatico”, com o intuito de oferecer uma escolha
metodologica que sirva de subsidio a pratica dos professores de Literatura da fase introdutoria
a 82 série.

Neste ponto do documento percebemos que ha um avanco tedrico da IESj,: com
relacdo a compreensdo de um elemento que, em nossa concepcao, deveria ser constitutivo de
toda escolha metodologica, qual seja: o “envolvimento interpelativo”. A IESin recorre a

Santos (2000, p. 76) para explicar que este envolvimento interpelativo ocorre quando:

1. professor toma por referencial o universo imaginario dos alunos;
2. 0 imaginério dos alunos é um parametro:

para a escolha da atividade;

para a escolha do conteldo;

para a escolha da forma de apresentacao e

para a escolha das formas de encaminhamento das atividades.
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3. o professor, em seu processo decisorio, procede a escolha de um texto literario
com o qual construird uma tarefa que envolva seus alunos:
e em um processo de leitura;
e em um processo de reconhecimento da tematica do texto;
e em um processo de reconhecimento do universo de percepc¢éo do mundo;
e em um processo de reconhecimento que promova uma identificacdo com o texto
para, depois;

envolver o aluno em atividades pedagdgicas com a obra literaria.
. 0 texto pertence:

ao universo de significagdes da faixa etaria dos alunos;

ao nivel de interesses desses alunos e

as redes tematicas de composicao e constituicdo das obras literarias. (DB, 2007,
. 28-29)

T e e e e

Diante do exposto pela IESinst nas DB entendemos que o aluno se sentiré interpelado
pela leitura literaria quando o professor propuser leituras que fagcam parte de seu universo
imaginario e que suscitem nele interesse pelo texto literario. Esse imaginario dos alunos é um
dos elementos que deveriam respaldar o processo de escolha, tanto da atividade a ser
desenvolvida, quanto do contetdo a ser trabalhado e das maneiras pelas quais as atividades
serdo encaminhadas. Essa escolha pode também, conforme a IESi., centrar-se em uma
atividade que envolva os alunos no processo de leitura, de reconhecimento da tematica
abordada, do universo de percep¢do do mundo, de modo que haja uma identificacdo entre eles
e 0 texto e que se envolvam nas atividades propostas. Esse texto deve pertencer ao universo
de significacdo dos alunos e estar de acordo com seus interesses.

No enunciado a seguir séo elencadas algumas sugestes de universos de significacfes

e redes tematicas que sdo citadas pela IESjs nas DB:

algumas sugestbes desses universos de significacGes e dessas redes tematicas:
Série introdutoria e 12 série:

contos de fada;

contos das mil e uma noites;

fabulas de Esopo.

2% a 43 séries:

Cléssicos da Literatura Infantil:

Lygia Bojunga Nunes;

Monteiro Lobato;

Pedro Bandeira;

Mark Twain;

entre outros.

5a Série:

Ficcao cientifica:

Viagem ao centro da terra de Jalio Verne;
Vinte mil 1éguas submarinas de Julio Verne;
outros titulos do mesmo género.

6a Série:

Contos de terror € histérias extraordinérias:
Edgar Allan Poe;

Agatha Christie;

NN N S S e N N
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v J. K. Rowling (Série Harry Potter);

Walcyr Carrasco;

entre outros.

Ta Série;

Tematica da inauguracdo dos sentimentos:
Momento de introdugdo de estudos poéticos:
poemas de Manuel Bandeira;

poemas de Carlos Dummond de Andrade;
poemas de Cecilia Meireles;

poemas de Adélia Prado;

poemas de Mario Quintana;

poemas de Manoel de Barros;

entre outros. (DB, 2007, p. 30-31)

8a Série:

Tematicas voltadas para:

0s sentimentos;

a sexualidade;

as polémicas do nosso tempo;

0 momento de insercdo de questdes regionalistas.
Exemplos de autores indicados:

José Lins do Rego;

Jorge Amado;

Marcelo Rubem Paiva;

Moacir Scliar;

Adelaide Carraro em sua obra “A estudante”;
outros autores. (DB, 2007, p. 31-32)

AN
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Seguindo o mesmo caminho, a IESiy,s: nas DCM também apresenta sugestdes de obras

e géneros a serem trabalhados com os alunos, por série:

1) Primeiro e segundo ano: contos de fada; contos das mil e uma noites; fabulas de
Esopo, contos indigenas e africanos, cantigas de roda, quadrinhas parlendas e trava-
linguas, poemas de Cecilia Meireles, Vinicius de Moraes, Mario Quintana, haicais
dentre outros.

2) Terceiro e quinto ano: classicos da literatura Infantil universal e brasileira:
Lygia Bojunga Nunes, Monteiro Lobato, Pedro Bandeira, dentre outros. Quadrinhas,
parlendas, trava-linguas, poemas diversos (Cecilia Meireles, Vinicius de Moraes,
Mario Quintana, Carlos Drummond de Andrade, haicais dentre outros); contos
indigenas e africanos.

3) Sexto ano: ficcdo cientifica (Viagem ao Centro da Terra e Vinte mil Léguas
Submarinas de Julio Verne e outros titulos do mesmo género); Monteiro Lobato
(Sitio do Pica-pau Amarelo); poemas (Cecilia Meireles, Vinicius de Moraes, Mario
Quintana, Carlos Drummond de Andrade, Ferreira Gullar, haicais dentre outros);
literatura de cordel, literatura afro-brasileira e indigena, etc. Classicos adaptados
Odisseia de Homero, Tempestade e Sonhos de uma noite de verdo de Shakespeare;
Uma lagrima de mulher de Aloisio Azevedo; Menino do dedo verde de Maurice
Duron; O pequeno principe de Antoine de Saint Exupéry; croénicas (Fernando
Sabino, Luis Fernando Verissimo, Stanislaw Ponte Preta, Erico Verissimo, Clarice
Lispector, Rubem Braga, etc.); dentre outros.

4) Sétimo ano: contos de terror e historias extraordindrias: Edgar Allan Poe;
romance policial de Agatha Christie; J. K. Rowling (Série Harry Potter); Walcyr
Carrasco; literatura afro-brasileira e indigena; romances/contos da literatura cléssica
brasileira (Machado de Assis, José de Alencar, Lima Barreto, Aluizio Azevedo,
etc.); poemas (Cecilia Meireles, Vinicius de Moraes, Mario Quintana, Carlos
Drummond de Andrade, Ferreira Gullar, Fernando Pessoa, haicais, etc.); cronicas e
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cronicas (Fernando Sabino, Luis Fernando Verissimo, Stanislaw Ponte Preta, Erico
Verissimo, Clarice Lispector,Rubem Braga, etc.); dentre outros.

5) Oitavo ano: tematica da inauguracdo dos sentimentos: estudos poéticos: (Cecilia
Meireles, Vinicius de Moraes, Mario Quintana, Carlos Drummond de Andrade,
Ferreira Gullar, Fernando Pessoa, Manuel Bandeira, Manoel de Barros; Solano
Trindade, Neimar de Barros, Auta de Souza, haicais, etc.); Nas narrativas textos de
Ziraldo, Luis Fernando Verissimo, Erico Verissimo Moacyr Scliar, Jalio Emilio
Braz, contos de Machado de Assis, etc. Pode ser considerada a possibilidade de
leitura de narrativas de autores polémicos como: Ziraldo; outros autores do mesmo
género. Pode ser considerada a possibilidade de leitura de cléssicos da literatura
universal como: Romeu e Julieta e A Megera Domada de William Shakespeare; O
Pequeno Principe de Saint-Exupéry, A Odisséia de Homero (versdo adaptada e em
quadrinhos).

6) Nono ano: Tematicas voltadas para os sentimentos; a sexualidade; as polémicas
do nosso tempo; 0 momento de inser¢do de questBes regionalistas. Exemplos de
autores indicados: (p. 109) José Lins do Rego; Jorge Amado; Marcelo Rubem Paiva;
Moacir Scliar; Adelaide Carraro em sua obra “A estudante”; Clarice Lispector,
Giselda Laporta Nicolelis dentre outros. A leitura de autores classicos como
Machado de Assis, Lima Barreto, Victor Hugo, Willian Shakespeare, dentre outros e
poetas consagrados como Vinicius de Morais, Carlos Drummond de Andrade,
Castro Alves, Cecilia Meireles, Cora Coralina, Solano Trindade, Neimar de Barros,
Auta de Souza dentre outros que trazem tais tematicas. (DCM, 2011, p. 108-110.
Negritos do autor)

Os dois enunciados explicitam que as possibilidades de universos de significacdes e
redes tematicas sdo sugestOes. Essa informacdo é relevante para que ndo paire sobre os
mesmos 0 conservadorismo em se pensar que S80 normas para serem seguidas no ensino
fundamental. Afinal, temos que ver como possibilidade porque, por exemplo, Lygia Bojunga
Nunes pode ser lida por alunos da 82 série e Moacir Scliar pela 5?2 ou seja, ndo € uma regra
que cada autor seja lido em uma série especifica.

Muitos documentos oficiais destinados ao ensino sdo tomados como parametros que
devem ser seguidos fielmente pelas escolas, isso ocorre, acreditamos, pela interpretacdo
indevida que se faz do que comumente € apresentado por esses textos. Sdo documentos que se
colocam como “Parametros Curriculares”, “Orientacdes Curriculares”, “Diretrizes”, enfim,
sdo designacBes que nos levam a pensar que sdo subsidios para os professores, orientacfes
para que se apoiem, mas que nao precisam ser seguidos a risca e sem questionamentos. Nesse
sentido, a IESjns apresenta um rol de possibilidades de universos de significacdo e tematicas a
serem abordadas da série introdutéria a uUltima série do ensino fundamental, procurando
incluir os diversos géneros, como contos de fadas, fabulas, ficcdo cientifica, contos de terror,
historias extraordinarias, poesia, romance regionalista, para que o aluno, ao final desta etapa
da Educacdo Basica, possa ter estabelecido contato com textos pertencentes aos mais diversos

géneros.
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Além das sugestdes de obras literarias, as IESi, também tratam das atividades que
podem ser realizadas para se trabalhar a leitura literaria na escola. Tanto nas DB quanto nas
DCM, a IESjns explica como proceder a escolha de atividades, que deve se centrar em trés
eixos: “A escolha de atividades deve envolver trés eixos basicos de abordagem do texto
literario: a formacdo do leitor; aquisicdo do gosto pela leitura e o investimento existencial na
busca pelo saber.” (DB, 2007, p. 32; DCM, 2011, p. 106)

A partir deste enunciado, a IESi, resume o trabalho com o texto literdrio na sala de
aula a trés eixos centrados na formacdo do aluno como leitor, na aquisicdo do gosto pela
leitura e na busca pelo saber. Os eixos apresentados s@o bastante relevantes para se pensar a
leitura literaria. Contudo, pensamos que 0s mesmos ainda podem ser um pouco ampliados,
haja vista a abordagem da producao literaria em sala de aula envolver outros aspectos, como a
relevancia da leitura, a construcdo/producdo de sentidos pelo leitor, que tipo de obras ou
textos selecionar, como promover o contato do aluno com o literario, entre outras.
Entendemos que quando se produz um texto ou, neste caso, um documento, é necessario que
se faca um recorte entre as tantas possibilidades de discussdo, até mesmo por uma questdo
didatico-metodologica, talvez por isso, os documentos ndo tenham aberto mais o leque de
possibilidades.

O enunciado a seguir especifica 0 que as IESi,s: compreendem sobre formacéo critica

do aluno:

O investimento na formacéo critica do aluno requer que o mesmo desenvolva a sua:
e percepcdo de mundo;

e construcdo de opinido;

e posicionamento diante de fatos e acontecimentos. (DB, 2007, p. 32)

O investimento na formacéo critica do aluno requer que o0 mesmo desenvolva a sua
percepcdo de mundo; a construcdo de opinido e o posicionamento diante de fatos e
acontecimentos. (DCM, 2011, p. 106)

Os enunciados nos conduzem ao entendimento de que, para que o aluno se torne um
sujeito critico, € preciso que aprenda a perceber o mundo, construir opinides e tomar posicdes.
Concordamos que esses trés fatores constituem o ponto de centralidade para que o sujeito
desenvolva sua criticidade e acrescentamos que o professor deve ater-se ao fato de que é
preciso se ter uma concepcdo tedrica bem definida sobre o que seja um sujeito critico, afinal,
a critica ndo pode ser construida baseada em argumentos frageis ou infundados. Para que o

sujeito seja critico ele precisa saber ouvir/ler, interpretar, construir/produzir sentidos a partir
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do que ouviu/leu e tomar uma posicao para, a partir dai, defender seu ponto de vista, como
explicitado pelos enunciados anteriores.

A IESinst nas DB explica que “A formacdo pedagogica do aluno envolvera os seguintes
aspectos: contribuicdes dos estudos literarios no avanco do processo de aprendizagem e 0
consequente crescimento em nivel de formagdo escolar.” (DB, 2007, p. 32), o que ¢
corroborado pela IESj,s nas DCM 2007: “A formacao pedagdgica envolvera as contribuicfes
dos estudos literarios no avanco do processo de aprendizagem e 0 consequente crescimento
em nivel de formacédo escolar. (DCM, 2011, p. 106) Por meio dos dois enunciados é possivel
se pensar que as IESins associam a compreensdo do que seja formagdo pedagdgica do aluno
Literatura também a aprendizagem dos contetudos ministrados pela disciplina. Concordamos
com a IESj,, tendo em vista que é importante que o aluno compreenda os conteldos
ministrados sobre Literatura e acrescentamos, ainda, outros fatores que séo relevantes em seu
processo de formacdo pedagdgica, entre eles, podemos citar: a compreensdo da relevancia
social de uma obra, o conhecimento de mundo, de culturas distintas e de momentos historicos
outros, o desenvolvimento da leitura, a construcdo/producdo de sentidos ante um texto
(literario ou ndo), o conhecimento da estética de uma obra, a relacdo entre ficcdo/realidade, a
autoria, entre outros. E preciso, no entanto, ter bem definida a concepcdo do que seja a
formacdo pedagogica do aluno para que ndo recaiamos em objetivos reducionistas que se
focam apenas na aprendizagem do que € determinado como contetdo da disciplina.

Nos enunciados a seguir, as IESj,: se referem aos campos de exploracdo do
conhecimento que envolvem a escolha de atividades e explicita trés: “o processo de percepcao
de contextos [...] que envolve situagdes, cenarios, conflitos, épocas, sentimentos” (DB, 2007,
p. 32-33); o “processo de associacdo de idéias [...] que inclui o cotidiano da ficcdo

confrontado com o cotidiano do aluno” (DB, 2007, p. 33); e, por fim, o

processo de inferéncia [...] que engloba a participa¢do no imaginario do aluno nos
deslocamentos construidos no encaminhamento dos enredos, na configuracdo de
personagens, na constru¢do de uma anterioridade ou posterioridade da narrativa ou
poética da obra literaria, na construcdo de um envolvimento do aluno no processo de
autoria, de criaco literaria e de idealizacdo do texto literario (DB, 2007, p. 33).

A IESjps nas DCM também explicita trés campos: “o processo de percepcdo de
contextos, de associacdo de ideias e de construgdo de inferéncias.” (DCM, 2011, p. 107). Ela

destaca, em consonancia com o enunciado da IESj nas DB, que
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Nestes processos, no ambito da leitura literéria, estdo envolvidos: situacoes,
cenérios, conflitos, épocas, sentimentos e o confronto entre ficcdo e cotidiano
imediato. Salientando que, no processo de inferéncia, a participagdo do imaginario
do aluno situa-se nos deslocamentos construidos dos enredos; na configuracdo de
personagens; na construgdo de uma anterioridade e posterioridade da narrativa ou da
poética; na construgdo de um envolvimento do aluno no processo de autoria e de
criacdo literéria; e no processo de idealizagdo do texto literario. (DCM, 2011, p.
106-107)

Esses campos de exploragdo do conhecimento propostos pela IESi,: S&0 muito
relevantes no trabalho com a leitura literaria na escola. Entendemos, por meio dos enunciados
das IESit que, para que o conhecimento seja alcangado, ha trés passos a serem seguidos: 1)
percepcdo de contextos — o aluno percebe-se inserido no contexto da obra literaria, deve
sentir-se envolvido pelo que esta lendo, pelos aspectos constitutivos da obra, pelo que ela
representa historicamente, ou seja, deve conhecer as condi¢es de producdo da obra; 2)
associagdo de ideias — a partir dessa inser¢do no contexto da obra, o aluno realiza um processo
de associacdo de ideias, em que ele busca similaridades entre a obra e seu cotidiano, entre a
obra e outras obras, entre a obra e a realidade social etc.; e, 3) construcdo de inferéncia —
depois de se sentir inserido no contexto da obra, ter encontrado nela aspectos que a
aproximem de seu cotidiano, de outras obras, da realidade, o aluno realiza, pelo processo de
inferéncia, ou seja, por meio da deducéo, a construcao/producédo de sentidos, a partir da leitura
da obra. Ha que se ressaltar, no entanto, que o processo pode ocorrer de alguma outra forma e
ndo seguir fielmente esse padrdo. Pode ser, por exemplo, que o aluno ndo se interesse pelas
condicdes de producdo da obra, ou ndo busque similaridades entre a obra e seu cotidiano, ou
ainda, que ndo promova inferéncias a partir do que leu. Ndo podemos esquecer que o aluno,
enquanto sujeito, é marcado pela heterogeneidade que o constitui, por isso, ndo ha receitas
para desenvolver a leitura literaria com todos de forma igual. Por isso, 0 que as IESi
propdem como campos de exploracdo do conhecimento pode se configurar como sugestoes,
mas € preciso abrir mais o leque, incluindo outras formas de exploracdo da leitura literaria, a
depender do contexto da escola, da sala de aula, dos alunos.

Os enunciados a seguir esclarecem que a escolha de atividades envolve trés universos
de linguagem: o universo da oralidade, o universo da escrita e 0 universo das representacfes
imagéticas. (DB, 2007; DCM, 2011).

No universo da oralidade, a IES;s nas DB explica que, apds a leitura silenciosa, 0
professor convida os alunos a: leitura em voz alta, “com pausas protocolares (o professor
seleciona passagens para discussdo coletiva em aula [...] para discussao sobre o envolvimento

e 0 comportamento das personagens na narrativa [...] para discusséo sobre os conflitos do
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enredo” (DB, 2007, p. 34) e para discusséo sobre as particularidades do trecho da obra em

enfoque no momento da leitura coletiva. (DB, 2007) Nas DCM, a IES;, destaca que:

No universo da oralidade, apds a leitura silenciosa do texto, fica em aberto o convite
para a leitura em voz alta com pausas protocolares, nas quais o professor seleciona
passagens para discussdo coletiva em aula. E também as chamadas para a leitura em
voz alta para a discussdo da situacdo narrativa; a discussdo sobre o envolvimento e o
comportamento das personagens na narrativa; a discussdo sobre os conflitos do
enredo a discussdo sobre as particularidades do trecho da obra em enfoque no
momento da leitura coletiva. (DCM, 2011, p. 107)

As atividades propostas pelos enunciados ajustam-se, de acordo com nossa percepgéao,
ao trabalho com a oralidade, uma vez que instigam o aluno a ler em voz alta e a discutir
coletivamente sobre o que foi lido. Dessa forma, ele aprende a se expressar, ndo se intimida
diante da classe e do professor e desenvolve sua habilidade de construir sentidos a partir
daquilo que Ié e ouve, pois estard em processo de dialogo no momento da realizagdo das
atividades propostas.

Para se trabalhar com o universo da oralidade, a IES;,s nas DB sugere as seguintes

atividades:

a hora do conto;

a hora das asas da imaginacao;

a hora da criacdo coletiva;

a hora de uma percepcao do universo imaginario de um autor;

a hora de uma descoberta do fantastico na obra literéria;

a hora de uma descoberta do onirico na obra literdria;

a hora de uma descoberta do transcendental na obra literaria;

a hora de uma descoberta dos elementos de verossimilhanca (a imitacdo do
cotidiano) na obra literéria;

v a hora de uma descoberta de catarse (realizacdo pessoal, individual, com a
passagem lida, comentada, interpretada);

v ahora da uma identificacdo existencial do aluno com a obra literaria. (DB, 2007,
p. 34-35)

AN N N N NN

As sugestdes sdo aceitas pelas DCM e aparecem descritas nos enunciados da IESins,

revelando a concordancia do documento com o que foi sugerido pelas DB:

Sobre a natureza das atividades envolvendo o universo da oralidade, pode ser
sugerido os seguintes momentos: a hora do conto; asas da imaginacdo; a criacao
coletiva; a percep¢do do universo imagindrio de um autor; a descoberta do
fantéstico; a descoberta do onirico; a descoberta do transcendental; a descoberta dos
elementos de verossimilhanca; a descoberta de catarse e a identificagdo existencial
do aluno com a obra literaria. (DCM, 2011, p. 107)

Observa-se que sdo propostas focadas na expressao oral do aluno e se adequam bem

ao objetivo de leva-lo a desenvolver a oralidade por meio de atividades que promovem e
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incentivam a participacdo. A proposta das IESi.: envolve desde a expresséo oral por meio do
contar uma historia até a identificagdo do aluno com a obra, passando por elementos como
criacdo coletiva, universo imaginario do autor, fantastico, onirico, catarse, verossimilhanca.
Ou seja, sdo elementos imprescindiveis para que o aluno leitor desenvolva sua habilidade de
expresséo oral.

Sobre o universo da escrita, a IESins explica que o texto literdrio precisa ser visto
como “substrato de verossimilhanca do cotidiano dos alunos” (DB, 2007, p. 35). Diante disso,
o aluno: “transforma o texto literdrio em situacdo do cotidiano X transforma uma situacao de
cotidiano em texto literario” e “realiza descricdo do cotidiano (linguagem do dia-a-dia) X
realiza construgdo ficcional (linguagem literaria).” (DB, 2007, p. 35). A IESins €nuncia que no
universo da escrita, “0 texto literario se apresenta como substrato de verossimilhanca do
cotidiano dos alunos nas seguintes situagdes: a transformacao do texto literario em situacao do
cotidiano e vice-versa; e a descricdo do cotidiano por meio do emprego da linguagem
literaria.” (DCM, 2007, p. 107), o que é corroborado pela IESj.,: nas DCM. Os enunciados
indicam que o aluno transita entre o texto literario e o cotidiano, estabelecendo relagdes entre
estes, reconhecendo os elementos que séo constitutivos de um e de outro e os que se diferem.
Entendemos que este processo relacional € fundamental para que o aluno compreenda o que €
um texto literario e qual a sua relacdo com a vida cotidiana.

Ambas as IESjnsy explicam o texto literario como “mimesis (imitagdo da vida “real”)
do processo de envolvimento com a escrita por parte dos alunos” (DB, 2007, p. 35; DCM,
2011, p. 107), haja vista que o mundo ficcional é trazido para o mundo cotidiano, com
acréscimos de elementos da ficcdo, e 0 mundo cotidiano é trazido para o mundo ficcional, por
meio da transcricdo do universo onirico dos alunos e de suas crencas em faz-de-conta
narrativo e poético. (DB, 2007; DCM, 2011).

A IESj, tanto nas DB quanto nas DCM, entende o texto literario como amostra
linguistica de manifestagdo enunciativa “da escrita dos alunos” (DB, 2007, p. 35; DCM, 2011,
p. 108), nesse sentido, estabelecem que ha uma relacdo entre a linguagem do cotidiano e a
linguagem do texto, entre a linguagem regional e a linguagem figurada de objetos, pessoas e
acontecimentos, e, entre a linguagem das metéaforas e a linguagem das inversbes, que
subvertem o texto literario (DB, 2007; DCM, 2011).

Quanto ao universo das representacdes imagéticas, os enunciados: “a imagem do
cotidiano (fotogréafica — objetividade de composi¢do) X a imagem do universo transcendental

(a pintura — expressividade artistica e estética de cultivo da beleza singular).” (DB, 2007, p.
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36) e “a imagem do cotidiano (fotogréfica, objetividade de composicdo) se contrapfe a
imagem do universo transcendental (a pintura, expressividade artistica e estética do cultivo da
beleza singular).” (DCM, 2011, p. 108) mostram as relagdes estabelecidas pelas IESin entre
as imagens que fazem parte do trabalho com a Literatura na escola. S&o relagbes que
acontecem no nivel simbélico e que se constituem como elementos fundamentais para que o
aluno desenvolva sua capacidade de associar imagens. Por meio dessas representagdes
imagéticas, os alunos “podem desenvolver atividades que envolvem a leitura e a escrita”
(DCM, 2011, p. 108) e utilizar fatos jornalisticos, histdricos e cotidianos transformando-os em
ficcdo (DB, 2007; DCM, 2011).

As IESing tanto nas DB quanto nas DCM reconhecem que, para que os procedimentos
apresentados sejam realizados de forma eficaz e produtiva, o professor desempenha um papel
fundamental. Ele precisa, antes de tudo,

[...] dedicar uma atenc¢do especial ao texto, ou textos, que serdo utilizados por ele em
sala de aula. Assim, o professor deve estar atento a sua escolha empreendida para
que o texto corresponda a todas essas demandas de pertencimento:

ao universo de significagdes da faixa etaria dos alunos;

ao nivel de interesses desses alunos e

as redes tematicas de composicdo e constituicdo das obras literarias; (DB, 2007, p.
36-37)

[...] dedicar uma atencédo especial aos textos que serdo utilizados por ele em sala de
aula. Assim, o professor deve estar atento a sua escolha empreendida para que haja
correspondéncia as demandas de pertencimento. Quais sejam: o universo de
significagdes da faixa etdria dos alunos; o nivel de interesses desses alunos e as
redes teméticas de composicdo e constituicdo das obras literérias. (DCM, 2011, p.
108)

Observamos que hd uma preocupacdo das IESi de que o professor centre seu
trabalho no texto e ndo em exercicios relativos ao estudo gramatical ou outros que nao
vislumbrem a compreensao do texto literario como foco do ensino de Literatura. Esse texto
deve estar adequado aos interesses do aluno, a sua faixa etaria e ao género literario estudado.

Além disso, cabe ao professor, conforme explica a IESin, “organizar materiais que
poderdo ser utilizados em sala de aula e que estejam em conformidade com o contexto
vivenciado pelos alunos.” (DB, 2007, p. 37). Para essa elaboracdo de material, as IESiys

apresentam as seguintes sugestoes:

1. relato de leitura; [...]

2. narrativizacdo e poeticizacao; [...]

3. parafrase e parddia; [...]

4. interpretacao;

5. reconhecimento da significacdo das palavras do texto lido;
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6. transposi¢do do poema de uma linguagem em verso para uma linguagem em
prosa, re-significando sua forca poética;

7. reconstrucdo da manifestacdo poética de forma a expressar a mesma esséncia com
palavras advindas do universo de cria¢do do aluno. (DB, 2007, p. 38)

[...] relato de leitura oral e/ou reescrita com o emprego de palavras do proprio aluno;
ressignificacdo de um poema; transposicdo de um género para outro (transformacéo
da manifestagdo poética em narrativa ou vice-versa); expansdo da narrativa
resinificada; parafrase e parddia; recriar um poema mantendo ou alterando os
sentimentos nele expressos; refazer um poema buscando outra composicao lexical;
inferéncia de palavras do texto a partir do seu contexto. (DCM, 2011, p. 108)

Sdo atividades que possuem relevancia no cenario do ensino de Literatura. Entretanto,
observamos que ha algumas sugestfes que se detém mais a superficie linguistica do texto, ou
seja, voltam-se mais para questdes que podem ser respondidas verificando-se aquilo que é
“visivel” na materialidade linguistica do texto, como transformar o texto narrado em poesia e
vice-versa, reconhecer o significado das palavras. Entendemos que estas atividades possuem
relevancia no trabalho com a construcdo de sentidos a partir da leitura do texto literario,
afinal, é preciso compreender a estrutura para se chegar ao acontecimento discursivo da obra,
por isso essas atividades podem ser validadas também, afinal, o leitor precisa tambem
compreender a materialidade, pois, para se perceber o cenario do acontecimento do discurso é
preciso vasculhar sua estrutura. Destacamos que 0s professores precisariam atentar para ndo
construirem sua prética respaldada apenas em atividades nesse formato.

Nas sugestfes apresentadas pelas IES;ns, @ maioria das propostas estd voltada para o
sentido, como relato de leitura, narrativizacdo e poeticizacdo, parafrase e parddia,
interpretacdo, recriacdo do poema, transposicdo de um género para outro. Todas essas
sugestdes dependem do encaminhamento do professor, pois, a partir de como ele as abordara
nas aulas, elas também podem se configurar como exercicios para se trabalhar a estrutura do
texto, ndo se chegando ao acontecimento discursivo.

A IESjrt nas DCM inclui um outro tema que ndo é abordado pela IESi,s: nas DB: o
letramento digital. Ela recorre a Soares (2002) para definir letramento digital: “[...] certo
estado ou condicdo que adquirem 0s que apropriam da nova tecnologia digital e exercem
praticas de leitura e de escrita na tela, diferente do estado ou condicéo — do letramento — dos
que exercem préticas de leitura e escrita no papel.” (SOARES, 2002 apud DCM, 2011, p. 90.
Itlicos da autora) e explica que o letramento digital pode se tornar um facilitador para

professores de Literatura porque a partir dele:

contetdos somente divulgados de forma tradicional comegam a ter uma publicacéo
de baixos custos pela Internet. Assim sob a forma de e-books dos mais variados
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géneros e titulos, sejam cléassicos da literatura nacional e mundial, materiais
didaticos, apostilas, artigos e ensaios e outras indmeras produgdes escritas sao
confirmados como facilitadores para o letramento. (DCM, 2011, p. 90)

O letramento digital pressupde uma mudanga na maneira de ler tradicional, realizada
por intermédio de suportes que apresentam os textos impressos (livros, revistas etc.). O
suporte passa a ser a tela do computador e os livros e textos adquirem novo formato.
Concordamos com a IESi quando esta explica que os e-books sdo disponibilizados a baixos
custos pela internet e muitos sdo mesmo gratuitos. Eles se constituem como uma forma de
acesso diferenciada a professores e alunos. E preciso, no entanto, observar-se a fidelidade e a
qualidade das copias veiculadas pela internet as obras originais e com a reducao da leitura
apenas a esse formato, ou seja, o professor e seus alunos ndo podem excluir da prética de
leitura os livros e textos impressos, pois eles fazem parte da formacéo do leitor.

Entendemos que o letramento digital do professor e do aluno é importante, haja vista o
avancgo das novas tecnologias de comunicagdo que presenciamos, especialmente neste inicio
de século, e que invadem nossa vida cotidiana. Expressdes como “sociedade da informagao”
(SILVA, 2001), “sociedade tecnolégica” (SAMPAIO; LEITE, 1999) e “sociedade da autoria”
(MARINHO, 2002) sdo comumente utilizadas para designar o0 momento que vivenciamos
atualmente.

Segundo Velloso (2010, p. 20) as novas tecnologias de informacdo e comunicagédo
“originaram mudangas em todos os setores da vida social, repercutindo consequentemente, no
contexto educacional”, ou seja, dada a sua presenca na maioria das esferas sociais, tornou-se

inevitavel sua presenca também no espaco escolar. Diante disso, a IESis explica que

[...] o uso do computador e todas suas ferramentas, a utilizacdo da Internet para
pesquisas bem como diversos instrumentos que promovem a comunicagdo e a
disponibilizacdo gratuita de materiais que possam ser utilizados no auxilio processo
ensino/aprendizagem; livros, textos, artigos. [...] além de facilitar o acesso ao
conteldo de obras literéarias, o letramento digital pode tornar-se Gtil também na
divulgacdo de novos escritores. Textos e trabalhos de alunos podem ser facilmente
publicados, tornando-se um incentivo também & producéo textual. 1sso significaria
hoje, um grande avan¢o caso fosse realmente, acessivel a todas instituicbes de
ensino também a professores e alunos, entretanto o que se percebe é um processo de
inclusdo digital ainda incipiente, restrito e que ndo alcangou todas as escolas e nem
todas as casas. (DCM, 2011, p. 90)

Nesse ponto, a IESj, toca em uma questdo relevante: o acesso. Sabemos que muitas
escolas publicas brasileiras sdo carentes de varios recursos (humanos, materiais, didatico-
pedagdgicos), nesse sentido, pensar a tecnologia como inclusiva em todas as escolas é ainda

uma meta a ser alcangada. Por isso, concordamos com a IESins quando ela reconhece que o
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processo de inclusédo digital nas escolas brasileiras ainda é insipiente e restrito, tendo em vista
que acontece em algumas escolas, ndo em todas, a semelhanca do que ocorre também nos
lares, uma vez que nem todas as familias possuem acesso as tecnologias da vida moderna.

Diante disso, a IESinst coloca que

O acesso a Internet e a visualizagdo dos contelidos literarios ainda ndo sdo agoes
dominadas por todos agentes educacionais. Muitas escolas ndo possuem salas de
informatica que fornecam aos alunos e professores, acesso irrestrito e com um
agravante; nem todos os docentes tém conhecimento em informatica suficiente para
desenvolver projetos pedagégicos eficientes e servirem como mediadores de
pesquisa e leitura de obras publicadas na Internet. Estas adversidades, contudo
podem ser sanadas diante de uma politica para habilitar os professores no uso das
ferramentas digitais e com a criacdo de cursos especializados eficazes de planos e
projetos voltados para o letramento digital a comunidade escolar. (DCM, 2011, p.
90)

Concordamos com a IESi,s € acrescentamos que, quando possuem as novas
tecnologias, muitas escolas tendem a utiliza-las restringindo este uso “ao mero conhecimento
técnico e instrucionista.” (VELLOSO, 2010, p. 20). Essas distor¢des quanto a utilizacdo das
tecnologias na educacao trazem consequéncias. Segundo Valente (1999, p. 45), “O resultado
desta abordagem educacional é um aprendiz passivo, sem a capacidade critica e com uma
visdo de mundo de acordo com o que foi transmitido”. Por isso, entendemos que ndo basta
aparelhar as escolas com os recursos disponiveis pelas novas tecnologias, € preciso a “adogao
de novas abordagens pedagogicas, novos caminhos que acabem com o isolamento da escola e
a cologuem em permanente situacdo de didlogo com as demais instancias existentes na
sociedade” (KENSKI, 2007, p.66). Além disso, a utilizagdo das tecnologias da escola pode
“pautar-se pela intensificacdo das oportunidades de aprendizagem e autonomia dos alunos em
relacdo a busca de conhecimentos, da definicdo de seus caminhos, da liberdade para que
possam criar e serem sujeitos da propria existéncia” (KENSKI, 2007, p.32). Desse modo, os
alunos, conforme Silva (2001), seriam incentivados a se deslocarem da recepcao passiva para
0 engajamento na tessitura complexa de um conhecimento vivo.

A IESinst explica que houve uma iniciativa de parceria da SME com as coordenacdes
de area do CEMEPE (Portugués, Matematica, Historia e Artes, em 2009), por meio do curso
“Ferramentas digitais na educag@o”, que “serviu de referéncia aos educadores, e que podera
ainda ser tomada como modelo para outras a¢des neste sentido.” (DCM, 2011, p. 90-91).

Além da discussdo sobre letramento digital, a IES;,ss nas DCM apresenta, em anexo,
uma lista de sugestdes de obras literarias (2011, p. 124-130), contendo 215 titulos. Na

listagem € indicado primeiramente o nome da obra, seguido do autor e da editora. O objetivo
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é que a relacdo sirva de referencial para os professores de Literatura. Os titulos vdo de
Quando eu era crianga, de Adélia Prado a O mulato de Aluisio de Azevedo, passando por
varias obras de literatura infantil, infanto-juvenil e juvenil. A listagem apresenta obras
pertencentes a varios géneros (conto, romance, poesia etc) e traz também sugestdes de
adaptac0es, o que faz com que a mesma sirva de apoio ao professor que deseja trabalhar com

os diversos géneros literarios.

3.3.2.2.4 Feixe: Discursos sobre avaliacdo da aprendizagem

Inicialmente as duas IESi.s apresentam a concepcdo que balizara as propostas dos

documentos com relacdo ao processo avaliativo:

Considerando a conceituacao de avaliacdo proposta por Bradfiel e Moredock (1963,
p. 1-16), ao defini-la como um “processo de atribuigdo de simbolos a fendmenos
com um objetivo de caracterizar o valor do fendmeno, geralmente com referéncia a
algum padrdo de natureza social, cultural ou cientifica”, podemos dizer que essa
atribuicdo de simbolos significa inserir a demonstracdo de conhecimento
apresentada pelos alunos a partir da realizacdo de determinada atividade em uma
simbologia indicativa de um valor concebido a esse conhecimento evidenciado
(desde os valores subjetivos — excelente, 6timo, muito bom, bom, regular, suficiente,
insuficiente, fraco — até valores numéricos como simbologia representativa de uma
mensuracao do conhecimento). (DB, 2007, p. 47-48)

Considerando a conceituacao de avaliacdo proposta por Bradfiel e Moredock (1963,
p. 1-16), como um “processo de atribuicdo de simbolos a fendmenos com um
objetivo de caracterizar o valor do fendmeno, geralmente com referéncia a algum
padrdo de natureza social, cultural ou cientifica”, pode-se dizer que essa atribui¢do
de simbolos significa inserir a demonstracdo de conhecimento apresentada pelos
alunos a partir da realizacdo de determinada atividade em uma simbologia indicativa
de um valor concebido a esse conhecimento evidenciado (desde os valores
subjetivos — excelente, 6timo, muito bom, bom, regular, suficiente, insuficiente,
fraco — até valores numéricos como simbologia representativa de uma mensuracgao
do conhecimento). (DCM, 2011, p. 113)

Observamos pelos enunciados que ndo se perde a questdo valorativa referente a
producdo do aluno. Sabemos que avaliar € sempre valorar, no entanto, importa observar como
esses valores sdo atribuidos, pois esse valor pode ser mensurado de forma a contribuir na
construcdo do conhecimento por parte do aluno.

Muitas vezes a comunidade académica, os professores, os documentos oficiais
relacionados a educacdo escolar, os especialistas em educacdo discutem sobre a urgéncia de
se realizar uma mudanca no processo de avaliacdo dos conteddos, entretanto, a discussdo

sobre como atribuir valores as producdes e ao conhecimento do aluno fica & margem, por nao
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se terem respostas sobre como fazé-lo. De acordo com o enunciado, ao fen6meno da
aprendizagem € preciso atribuir um valor, para tanto, hd padrdes a serem considerados.
Entendemos que estes padrdes ou parametros sdo definidos pelo professor, de acordo com o
objetivo da avaliacdo, antes de se realizar o processo, além disso, ele precisa esclarecer e
explicar previamente aos alunos que padrfes sdo esses e como serdo observamos durante a
corre¢do para que ndo existam ddvidas quando forem realizar a atividade e nem quando o
professor for corrigi-la.

E preciso também atentar para o “como” atribuir valores. Ha circunstancias em que a
avaliacdo poderd se centrar em um Unico momento ou em uma Unica forma, contudo, ha
outras em que esta avaliacdo devera englobar véarios momentos e formas. Além disso, a
avaliacdo deve ser continua para considerar o processo de construcdo de saberes do aluno. Por
iSso € importante usar instrumentos diferentes, individuais, em grupo, escritos, orais, afinal,
conforme Mesquita (2012, p. 13), o processo avaliativo ndo se reduz a provas, “mas a todas as
atividades e situacdes em que o aluno possa exercitar 0s conhecimentos que aprendeu e 0s que
inferiu a partir das explicacfes do professor e do estudo dos contetidos em sala, para, a partir
dai, utiliza-los eficazmente em suas interagdes comunicativas cotidianas.”

Segundo os enunciados anteriormente transcritos das IESi., quando o professor
atribui “simbolos” quer dizer que ele avaliou as mostras do que o aluno conseguiu aprender a
partir do que foi trabalhado em sala sobre determinado contetido. Conforme os enunciados, o
professor deveria atribuir um valor a esse conhecimento demonstrado pelo aluno por meio de
dois tipos de valores: subjetivos, em que ele atribui os conceitos de excelente, 6timo, muito
bom, bom, regular, suficiente, insuficiente, fraco, e numéricos, em que o conhecimento é
mensurado por meio de notas. Um dos problemas desta proposta de avaliacdo é que ela pode
recair novamente naquilo que é amplamente discutido nos meios educacionais: centrar-se na
atribuicdo de notas numéricas ao conhecimento do aluno. Para realizar esta mensuracao, o
professor normalmente se vale de provas, atividades escritas, trabalhos individuais e em
grupo, e uma série de atividades que vislumbram perceber em que medida o conteudo foi
apreendido. Depois, ele precisa transformar o desempenho do aluno nessas atividades em
notas numéricas. E nesse momento que muitos professores procedem a uma reducdo do
processo avaliativo a uma nota que classifica seus alunos entre bons, muito bons, regulares,
fracos. Isso ocorre, acreditamos, porque ndo houve, como coloca a IESj., uma definicdo dos
padrdes avaliativos e, também, por se perder pelo caminho um dos objetivos centrais da

avaliagdo, que é tornar-se um instrumento auxiliar para que o professor possa evidenciar 0s
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avancos e as dificuldades dos alunos, além de perceber em que medida as metodologias que
adota surtem efeitos positivos na aprendizagem dos alunos.

No enunciado

A sistematizaco da leitura ndo deve estar pautada unicamente em atividades
verificadoras de dados pontuais advindos das leituras prescritas pelo professor,
como é o caso das fichas literarias que muitas vezes sdo usadas como recurso
exclusivo para o estudo superficial de um dado objeto de leitura. Cabe ao professor
explorar este instrumento com cuidado e critério, de modo que néo se constitua em
uma exigéncia ou condicdo prévia para a leitura e tampouco que passe a se
identificar com o proposito da disciplina. Deve, quando muito, servir de uma opgao,
para o aluno, de diario/registro de suas leituras, e ndo de uma ferramenta exclusiva
de avaliago/verificacdo de leitura. Nas palavras de Geraldi (2006, p.61), (DCM,
2011, p. 112)

a IESin: explica que a verificagdo do desempenho do aluno com relacdo a leitura precisa ir
alem de atividades prescritivas, propostas pelas fichas de leitura. O recurso a essas fichas é
comumente justificado pelos professores pela falta de tempo em elaborar questdes relativas a
leitura, entretanto, concordamos com a IES e acreditamos que esse instrumento nao pode ser
tomado como “o0 método” avaliativo, mas como uma “possivel opcao” que deve ser analisada
pelo professor para que ele possa observar sua adequacdo ou ndo ao que ele propde como
trabalho com leitura.
Segundo a IES;pst nas DCM (2011, p. 113):

Abordar as habilidades de leitura implica em promover agdes pedagégicas que
encaminhem o aluno para uma relagdo de identificacdo e pertencimento com o
préprio ato de ler e com a obra literdria. Construir uma identificacdo pode
configurar, também, como o ato de ler e rejeitar uma obra literaria. Ao construir uma
argumentacdo de rejeicdo o aluno constréi uma reflexdo sobre a obra, analisando,
comparando e avaliando. O pertencimento ocorre quando o aluno percebe ser capaz
de dizer o que lhe agrada e 0 que ndo gosta; 0 que sabe e 0 que ndo sabe, sobre
determinada leitura. Nesse processo ele desenvolvera suas habilidades para uma
leitura critica da obra.

Com essa compreensao, o professor estaria mais proximo de desenvolver um trabalho
adequado com relacdo a avaliacdo da leitura literaria entre seus alunos, haja vista que
consideraria elementos como: identificacdo e pertencimento com a obra, construcdo de
argumentacao, reflexdo, andlise, comparacdo, avaliacdo. Esses elementos certamente sao
essenciais a pratica pedagdgica daquele professor que realmente almeja desenvolver a leitura
literdria com seus alunos. Eles compdem uma visdo mais discursiva da avaliacdo e menos
quantitativa, em que o professor, ao analisar a leitura literaria realizada por seu aluno,

desconsidera “as significacdes dadas a priori e se voltar para os sentidos (ou efeitos de
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sentido) construidos na opacidade do discurso e inscritos em determinadas formacdes

discursivas constituidas historicamente.” (MESQUITA, 2012, p. 16. Grifo da autora).

O enunciado a seguir apresenta uma proposta das IESj.s para se realizar a avaliagéo de

uma determinada atividade de Literatura efetuada pelo aluno:

1. a producdo de sentido que o aluno atribui & obra é um elemento a ser considerado
enquanto demonstracdo de conhecimento sobre a obra:

e dizer 0 que gostou e 0 que ndo gostou;

o explicar por que gostou de alguns elementos e por que ndo gostou de outros;

e dizer quais aspectos lhe chamaram a atencdo e os aspectos que ndo despertaram
interesse;

e explicitar porque tais aspectos o impressionaram e porque 0s demais ndo
despertaram seu interesse;

o formalizar uma opinido justificada em torno de sua leitura da obra, fragmento ou
texto. (DB, 2007, p. 48)

A producdo de sentido que o aluno atribui a obra € um elemento a ser considerado.
Enquanto demonstracdo de conhecimento sobre a obra:

e dizer 0 que gostou e 0 que ndo gostou; explicar por que gostou de alguns
elementos e por que ndo gostou de outros;

e dizer quais aspectos lhe chamaram a atencdo e 0s aspectos que ndo despertaram
interesse;

e explicitar porque tais aspectos o impressionaram e porque 0s demais ndo
despertaram seu interesse;

o formalizar uma opinido justificada em torno de sua leitura da obra, fragmento ou
texto. (DCM, 2011, p. 112-113)

Analisando-se os dois enunciados, percebemos que, segundo as IES;ns, a avaliagdo nao

pode perder de vista a producdo de sentido por parte do aluno a partir da leitura literaria. Para

evidenciar essa producdo, propdem-se atividades simples, que revelam a relacdo que se

estabeleceu entre aluno e texto. Atividades como essas, a nosso Vver, auxiliam na constituicao

do aluno enquanto leitor critico, no sentido de que ele vai desenvolvendo seu olhar sobre

aspectos relevantes que coexistem dentro de uma obra ou texto. Quando explica sobre o que

gostou ou ndo gostou, ele traz a tona suas percepcdes mais intimistas sobre aquilo que leu e

esse € um momento fundamental para que ele aprenda/desenvolva/amplie a capacidade de

construir sentidos a partir da leitura literaria.

Quanto a avaliacdo das representacfes simbolicas construidas pelo aluno em torno do

texto literario, as IESinst Nas DB e has DCM apontam que deve ser considerado:

0 que pensa sobre o tema da obra;

qual episddio da obra mais o impressionou durante sua leitura;

que personagem melhor traduz o tema da obra lida;

0 que o aluno diz que aprendeu enquanto licdo de vida a partir da leitura da obra.
(DB, 2007, p. 48; DCM, 2011, p. 113)
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Como observado, sdo questdes simples, que priorizam a percepcao particular do aluno
com relacdo ao que leu. Nota-se que uma das questdes veiculam a ideia da Literatura como
transmissora de uma licdo, de uma moral, revelando, portanto, o atravessamento das vozes
que reconhecem na Literatura a transmissdo do modelo familiar, o carater moralizante, a
fantasia como escape, a intencdo educativa, a veiculagdo de normas de obediéncia e
comportamento. Observa-se, também, no enunciado, que ndo ha referéncia a competéncia
epistemoldgica da Literatura, ou seja, a sua capacidade de veicular e propiciar a construcéo de
conhecimentos, propor discussdes, incitar reflexdes. No entanto, reconhecemos que é
importante que a compreensdo do aluno acerca de uma leitura literaria passe também por
essas questdes mais simples, ou seja, refletir sobre o tema, reconhecer o episddio que mais 0
impressionou, refletir sobre as personagens e perceber a relacdo entre a obra e a vida
cotidiana. Essas questdes sdo relevantes para que ele possa aprofundar a compreensédo sobre o
que leu e construir sentidos a partir dessa leitura.

Segundo as IESins, 0 professor deve considerar, na avaliacdo da leitura literaria,

e acapacidade de o aluno construir uma justificativa para sua interpretacao;
e acapacidade de o aluno construir uma relacdo entre os elementos citados no item
2 acima (esse aspecto visa a observacao da capacidade de sintese dos elementos da
obra que foram relevantes para o aluno no momento de sua leitura literéria);
e a capacidade de o aluno posicionar-se frente a variedade de comportamentos
exibidos pelas personagens e a veiculacdo de pensamentos-ideias representativos do
modo como uma tematica é abordada em uma obra;
e 0s tipos de relacdo que o aluno construira entre o universo estético da obra e seu
“mundo real”, nos seguintes termos:

o “retrato da realidade” (dentincia);

o como poderia ser a realidade (utopia X futuro catastrofico);

o como poderia ser a realidade (dadas as condi¢Bes de determinada época).

(DB, 2007, p. 49)

e acapacidade de o aluno construir uma justificativa para sua interpretacéo;

o a capacidade de o aluno construir uma relagdo entre os elementos citados no item
anterior (este aspecto visa & observagdo da capacidade de sintese dos elementos da
obra que foram relevantes para o aluno no momento de sua leitura literaria);

e a capacidade de o aluno posicionar-se frente a variedade de comportamentos
exibidos pelas personagens e a veiculacdo de pensamentos e ideias representativos
do modo como uma temaética é abordada em uma obra;

o 0s tipos de relacdo que o aluno construira entre o universo estético da obra e seu
“mundo real”, nos seguintes termos: “retrato da realidade” (denuncia); como poderia
ser a realidade (utopia versus futuro catastrofico); como poderia ser a realidade
(dadas as condicdes de determinada época). (DCM, 2011, p. 114)

Concordamos com as IESj,s neste ponto por entendermos que essas capacidades
centram-se na construcao do aluno enquanto sujeito leitor critico que, a partir de uma leitura,

consegue justificar sua interpretacdo, fazer sintese dos elementos constitutivos mais
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importantes do texto, tomar uma posicdo ante ao que leu e ao que o texto defende/veicula,
reconhecer 0s elementos estéticos presentes no mesmo e estabelecer relagdes entre estes e
mundo cotidiano. N&o estamos dizendo que esta proposta apresentada pela IES;ns sobre o que
se considerar na avaliacdo da leitura literéria deva se tornar uma receita para ser seguida pelos
professores de Literatura de forma geral, estamos apenas refletindo sobre a relevancia dela
quando enfocamos a formacao do aluno enquanto produtor de sentidos de um texto.

O enunciado da IESj,s nas DB:

é relevante que o professor explicite no instrumento de avaliacdo que elementos
compordo o acontecimento de leitura literaria em avaliagdo. Em face disso, torna-se
relevante, também, que, para recontar o enredo da narrativa, o professor apresente o
tema geral, as situacfes que envolvem os fatos contados, a forma de agir das
personagens nas situacdes, a trama da estoria e a forma como sédo apresentados e
encaminhados os conflitos. (DB, 2007, p. 52. Italicos do documento)

E o da IESj,st nas DCM:

O professor deve explicitar no instrumento de avaliacdo que elementos deverdo ser
descritos na leitura da obra. Pode-se tomar como exemplo a atividade de descrever o
enredo da narrativa apresentando aspectos que caracterizem a época em que a obra
foi concebida, a contextualizacdo historica que envolve os fatos narrados, as
caracteristicas de personalidade das personagens e as reacdes dessas personagens
diante das situacGes apresentadas na obra. (DCM, 2011, p. 117)

reforcam a assertiva de que o processo avaliativo requer o estabelecimento prévio dos
parametros que serdo seguidos. Os instrumentos a serem utilizados para a avaliagcdo precisam
ser bem explicitados e detalhados pelo professor e bem compreendidos pelos alunos. Nos
enunciados anteriores, as IESi apresentam o0s parametros para se trabalhar com a
recontagem do enredo da obra literaria na sala de aula. Concordamos com a proposta no
sentido de que € preciso que o professor, primeiramente, apresente o tema geral. Acreditamos
que os professores ndo deveriam chegar a sala de aula e oferecer os livros aos alunos, sem
antes realizarem uma abordagem geral sobre o tema que sera o foco das leituras. Além disso,
ele também carece explicitar as situacdes que envolvem os fatos contados para que os alunos
tenham a compreensdo do contexto em que a obra se insere e sua relacdo com o cotidiano. O
esclarecimento sobre as formas de agir das personagens, a trama e os conflitos é relevante,
pois permitem aos alunos terem uma visao do todo do texto, refletindo sobre os personagens,
suas caracteristicas e comportamentos, como o enredo se constroi e se desenvolve e sobre a
relevancia dos conflitos e de seus encaminhamentos para a construcdo do texto literario.

Entendemos que, se o professor realiza esse tipo de trabalho com os alunos junto ao texto ou
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obra literéria, a avaliagdo sobre esses elementos poderé ser vista por eles como um processo
natural, como uma extenséao das atividades com a leitura literaria.

A IESins, Nnas DB, apresenta os elementos que estdo envolvidos com 0s processos de
avaliacdo em Literatura, organizando-os em diferentes instancias no ambito escolar: 12
instancia — o professor; 22 instancia: a capacidade dos alunos de reconstruirem parafrase em
torno da obra; 32 instancia — a capacidade dos alunos de construirem descri¢es sobre
elementos da obra; 42 instancia — fendémenos relacionados ao processo de avaliagdo em
Literatura; e 52 instancia — a capacidade dos alunos de realizarem uma andlise pormenorizada
de elementos da obra. A IES;,: has DCM, por sua vez, ndo denominam esses elementos de
instancia, mas de momentos. Ela apresenta, portanto, cinco momentos, que condizem com as
instancias definidas pelas DB.

O enunciado abaixo se refere a 12 instancia/momento — o professor:

Na 12 instancia o professor, envolvido no processo de ensino/aprendizagem em sala
de aula, ou imbuido do seu objetivo de motivar o aluno para se tornar um sujeito-
leitor, buscaria averiguar a capacidade de seus alunos de recontarem as obras,
fragmentos ou textos literarios tomados por instrumento no processo de avaliacao.
(DB, 2007, p. 49-50)

Em um primeiro momento, o professor, envolvido no processo de
ensino/aprendizagem ou imbuido do seu objetivo de motivar o aluno para se tornar
leitor, buscaria averiguar a capacidade de seus alunos de recontarem as obras,
fragmentos ou textos literarios tomados por instrumento no processo de avaliacdo.
[...] Desta maneira, caberia ao professor, atentar para a selecdo particular que cada
aluno fard das situa¢bes narradas (dados os diferentes pontos de vista que sdo
colocados em jogo na leitura literaria por diferentes individuos). (DCM, 2011, p.
114)

Por meio dos dois enunciados, percebemos que as IESins reconhecem o objetivo basico
do professor de Literatura, qual seja, motivar o aluno a se tornar um sujeito leitor. Nesse
processo, enquanto mediador entre o aluno e a leitura literaria, ele precisa observar como tem
sido o desempenho dos estudantes durante as aulas. Segundo o enunciado, essa observacao
pode ser feita por meio das atividades de recontar as histérias, ou parte delas, e 0s textos
literarios. Nesse ponto, ha que se lembrar que cada aluno é um sujeito em particular, portanto,
detentor de caracteristicas que Ihe sdo pessoais e especificas. Por isso, 0 professor precisa ter
cuidado ao realizar a avaliacdo, para que ndo prime pela padronizacdo, desejando que 0s
alunos apresentem a mesma performance, compreensao ou resposta.

A seguir, a IES;st nas DB explica a 22 instancia e a IESj,s das DCM define o segundo

momento: “a capacidade dos alunos de reconstruirem parafrase em torno das obras,
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fragmentos ou textos literarios tomados por enunciacdo literaria para leitura no processo de
avaliagdo” (DB, 2007, p. 50; DCM, 2011, p. 115).

A paréafrase?® pode ser entendida, conforme Orlandi (2000, p. 12), como “o
reconhecimento (reproducdo) de um sentido que se supde ser o do texto (dado pelo autor), o
que a difere da leitura polissémica, que se define pela atribuicdo de multiplos sentidos ao
texto.” Nesse sentido, tanto a parafrase quanto a polissemia “se inscrevem na idéia de
producgdo da leitura” (ORLANDI, 2000, p. 12). Diante dessa concepc¢ao, a parafrase pode se
tornar um instrumento para se trabalhar a leitura literaria, haja vista que ela se configura como
uma forma de compreensdo, pois 0s alunos repetem com outras palavras o que foi dito pelo
autor, e, para fazerem isso, precisam entender minimamente o que texto diz. Fazendo esse
exercicio, eles estdo construindo uma leitura e, portanto, atribuindo sentidos ao que leram.

A 3% instancia € apresentada pela IES;,s: nas DB como “a capacidade dos alunos de
construirem descricdes em que percebam particularidades referentes ao espaco geogréfico, ao
espaco fisico, ao cenario, as caracteristicas das personagens e ao tempo em que a obra,
fragmento ou texto literario se situa.” (DB, 2007, p. 50), ao que o documento chama de
“visualizagdo do literario ou tradug¢do imagética”. (DB, 2007, p. 50-51). A IESj,s nas DCM

explica o terceiro momento também como:

a capacidade dos alunos construir descrigdes sobre particularidades do cenario,
caracteristicas das personagens e sobre o tempo em que a obra literaria se situa. [...]
Chama-se a essa capacidade dos alunos demonstrarem sua percepc¢ao dos universos
estéticos da obra de “visualizacdo do literario” ou “traducdo imagética”. (DCM,
2011, p. 115)

A 3% instancia/momento, portanto, apresenta a avaliagdo dos elementos constitutivos
da obra e o contexto em que a mesma se insere. Esses elementos sdo relevantes para que o
aluno alcance a compreensao do que leu e, por isso, podem ser avaliados. Como proceder a
essa avaliacdo € uma questdo que tem instigado muitos estudiosos e especialistas, haja vista
ndo se conceber mais o0 estudo do texto literario por meio de fichas que apresentam questfes
objetivas sobre personagem, tempo, espaco, narrador etc. Esses elementos ndo podem ser
analisados pelo aluno de forma estanque, como se fossem independentes uns dos outros. Eles
constituem um todo e, como um todo, podem ser analisados em conjunto. Assim, o aluno
compreende que um elemento depende do outro e esta relacdo é que constitui a producéo

literdria de um autor. Entendemos que cabe a cada professor procurar encontrar uma forma

%8 Entendemos que paréfrase e polissemia ndo sdo excludentes.
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para avaliar a compreensdo dos seus alunos a respeito desses elementos, pois ndo ha uma
receita ou modelo que possa ser seguido, afinal, as escolas sé&o heterogéneas, assim como o
séo as turmas e cada aluno.

O proximo enunciado da IESi. nas DB se remete a 42 instancia. Esta

envolve os fendbmenos relacionados ao processo de avaliagdo em Literatura, a
proposta é que o professor procure averiguar a capacidade dos alunos de construirem
interpretacdes acerca de elementos relacionados ao enredo, as situagdes narrativas e
ao comportamento das personagens na obra, fragmento ou texto literario tomados
por instrumento no processo de avaliagdo. (DB, 2007, p. 51)

A IESi, nas DCM explica o quarto momento, que se pauta também na proposta de
que o professor deve “averiguar a capacidade dos alunos construirem interpretacGes sobre
elementos relacionados ao enredo, as situagfes narrativas e ao comportamento das
personagens na obra literaria.” (DCM, 2011, p. 115)

Entendemos, pelos dois enunciados, que a avaliacdo pode partir da analise dos
elementos constitutivos do texto para uma interpretacdo mais profunda por parte dos alunos,
em que eles constroem relacGes entre o enredo, as situagfes narrativas, 0S comportamentos
das personagens. E o momento, pensamos, que ele se desloca da leitura superficial do texto
para 0 processo de construcdo/producdo de sentidos, por meio da interpelacdo advinda da
identificacdo/desidentificacdo com o texto.

Por fim, a IESinsexplicita a 52 e Gltima instancia:

investigar a capacidade dos alunos de examinarem pormenorizadamente elementos
particulares relacionados ao tipo de narrativa, ao tipo de personagem, ao estilo e aos
recursos caracteristicos de uma determinada obra, fragmento ou texto literario
tomados por instrumento no processo de avaliag¢do. (DB, 2007, p. 51)

e a IESj,t nas DCM define o quinto momento: “investigar a capacidade dos alunos de
examinarem pormenorizadamente elementos particulares relacionados ao tipo de narrativa, ao
tipo de personagem, ao estilo e aos recursos caracteristicos de uma determinada obra em um
processo avaliativo.” (DCM, 2011, p. 115)

Entendemos que esta instancia/momento, descrita pelos enunciados das IESin, refere-
se a observacdo dos elementos estéticos e singulares da narrativa. O aluno, nesse momento,
mostra aos professores que reconhece os modos de se construir um texto literéario, entretanto,
este deve ser um exercicio continuo ao longo de sua vida escolar para que ele possa,
gradativamente, ir aprendendo a realizar esse tipo de analise, pois é um trabalho que exige

conhecimento teorico e pratico, uma vez que os alunos precisam ter conhecimentos basicos a

152



respeito de estética em Literatura, tipos de narrativa, tipos de personagem, recursos
estilisticos, enfim, saberes especificos que sdo necessarios para essa forma de analise e
precisam, também, possuir uma experiéncia, construida por meio da prética, para realizar este
tipo de andlise. Apos a analise das instancias/momentos, compreendemos que a proposta do
corpus é de um trabalho continuo com essas atividades e ndo de um trabalho que privilegie
uma ou outra instancia/momento.

O enunciado a seguir filia a proposta das DB a uma corrente de avaliagdo, no caso, a:

corrente critico-literaria que abraca um relativismo moderado (Compagnon, 2003),
aquele que relativiza a referencialidade polifonica do sujeito em sua singularidade de
percepcOes, mas que incide tais percepcGes no suporte que a propria enunciacao
literaria apresenta como potencialidade de leitura possivel. (DB, 2007, p. 53)

ou seja, o relativismo que caracteriza tal corrente permite que a referencialidade polifonica do
sujeito, marcada por uma particularidade de percepcdes que sdo proprias a ele, intervenha na
leitura que o mesmo realiza sobre o texto literario. Nesse sentido, entendemos que ndo é um
relativismo absoluto, pois, conforme o enunciado, € preciso “respeitar, acolher e avaliar” (DB,
2007, p. 53) as particularidades de leitura literaria que os alunos apresentam, sem, no entanto,
aceitar que tudo e qualquer coisa sejam possiveis em um exercicio de interpretacdo, o que
seria entendido como uma leitura impressionista do texto literario. Essa leitura impressionista
é marcada pela ideia de que a partir de um texto literario o sujeito pode ser incitado a
compreender o que leu a partir do que sua percepc¢éo lhe evoca, a partir de sua concepcao de
mundo, a partir de sua impressdo sobre as coisas.

E certo que a Literatura é considerada por muitos como a area do vale tudo entre as
disciplinas, haja vista que ela trabalha, principalmente, com a construcéo de sentidos a partir
da leitura de um texto por um sujeito a partir do lugar social, historico, politico, cultural e
intelectual que ele ocupa. Mas é importante ressaltar que flexibilidade ndo é sinébnimo de
descuido e falta de critérios, ou seja, nem toda leitura do texto ¢ possivel, afinal, “dizer que
tudo pode ser lido no texto, ou no texto e nos demais textos, é, portanto, meia verdade, que
ndo ¢ imprescindivel aceitar.” (SARLO, 2005, p. 82). Diante disso, a diversidade de leituras
precisa ser aceita na escola, mas desde que respeitados certos parametros, conforme as IESijqs

explicam:

uma diversidade de leituras pode ser aceita desde que justificada por uma légica
estética, retorica, social, politica, linglistica, entre outras percepcdes. E preciso ficar
claro que existem leituras que ndo sdo aceitas porque ndo podemos sustentar tais
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percepcOes a partir de elementos constituintes, constituidos e constitutivos na
composicdo estética da obra. (DB, 2007, p. 53)

A ideia de respeitar, acolher e avaliar as particularidades de leitura literéaria que os
alunos enunciarem ndo se inscreve, em hip6tese alguma, numa ideia de relativismo
absoluto em que tudo é possivel de ser perceptivo em um texto literario. Ao
contrario, uma diversidade de leituras pode ser aceita desde que justificada por uma
logica estética, retorica, social, politica, linguistica, entre outras percepcdes. E
preciso ficar claro que existem leituras que ndo sdo aceitas porque ndo se pode
sustentar tais percepcgdes a partir de elementos constituintes na composicao estética
da obra. (DCM, 2011, p. 116)

Sem o estabelecimento de critérios de valoracdo simbdlica, as IESi.: entendem que
ndo ha como o professor analisar, no processo avaliativo, como 0s alunos perceberam o texto,
como abordaram os elementos constitutivos do mesmo, o que compreenderam, quais suas
davidas, que partes causaram estranhamento e dificuldades de compreensdo, enfim, que
sentidos o aluno construiu a partir da leitura do texto literario. O enunciado “E fundamental
que o aluno saiba 0 que € esperado dele em sua explicitagcdo de leitura do texto literario para
que este tenha clareza acerca do valor atribuido a sua avaliagdo.” (DB, 2007, p. 52) refor¢a
essa ideia.

A partir dessa concepcdo, a IESin nas DB apresenta algumas “atividades avaliativas
envolvendo atitudes de recontar, construir parafrases, descrever particularidades e
interpretar” (DB, 2007, p. 52. Italicos do documento) que acredita possibilitar ao professor
estabelecer a valoracdo com relagdo ao desempenho dos alunos ante a leitura literéria.

No ato de recontar como atividade avaliativa, as IESi,: em ambos os documentos
explicam que cada aluno constroi uma visdo particularizada da obra, fragmento ou texto. Essa
diversidade de percepcdes por parte dos alunos € um elemento cujas significacbes dependem
da logica de leitura que eles véo atribuir as situacdes, cenas, episodios, desfechos, que nédo
podem ser avaliados enquanto modelo pré-construido porque cada aluno vai conceber o texto
de forma particular (alguns apresentardo um panorama geral, outros se centrardo em
determinadas partes, personagens, outros oscilardo entre elementos do particular para o geral
e vice-versa) (DB, 2007; DCM, 2011).

Nesse sentido, entendemos que as IES;ns Objetivam a valorizacdo da compreensao dos
alunos, mesmo que esta varie de superficial a aprofundada. Desse modo, podemos pensar que
o professor ndo deveria exigir que essa compreensdo siga um modelo pré-construido de
andlise, haja vista cada aluno, engquanto ser singular, apresentar, certamente, um olhar,
também singular, sobre o texto literario. Para que a atribuicdo de um valor a compreensao do

aluno ndo se torne um meio de classificar e rotular bons e maus alunos-leitores, a IESi. nas
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DB explica que o professor precisa possuir “uma sensibilidade pedagogica que o permita
compreender como o aluno construiu sua leitura do texto literario.” (DB, 2007, p. 53) e a
IESin« nas DCM defende que essa sensibilidade pedag6gica permite ao professor
“compreender os processos de tradugdo e parafrase empregados pelo aluno.” (DCM, 2011, p.
116)

Nesse ponto questionamos a respeito da prépria constituicdo do professor enquanto
leitor literario (MESQUITA, 2007/2008; BATISTA, 1998), pois, para que ele possua essa
sensibilidade pedagdgica, entendemos que € preciso que também se constitua como leitor.
Este é um fator considerado pelo corpus, pois ao observarmos cada uma das diretrizes como
um todo, percebemos que a ideia de que o professor de Literatura precisa ser, antes de
qualquer coisa, um leitor, atravessa 0s dois documentos. Essa constituicdo do professor como
leitor € importante para que ele tente compreender os caminhos percorridos pelo aluno para
chegar até a atribuicdo de sentidos ao texto literario. Diante disso, a preocupacdo com a
formacdo do professor enquanto leitor literario paira sobre as discussfes que séao
empreendidas sobre 0 modo como ele realiza a valoragéo das atividades de leitura realizadas
pelos alunos nas aulas de Literatura.

Quanto ao ato de o aluno construir parafrases, as IESi explicam que:

no ato de construir parafrases, os elementos de extensdo, de “realidade” e de re-
significacdo da leitura literaria serdo os parametros pelos quais o professor baseara a
atribuicdo de um valor simbdlico em seu processo de avaliacdo da leitura literaria.
(DB, 2007, p. 54. Aspas do documento)

No ato de construir parafrases, cada aluno vai elaborar uma visao particular da obra,
reduzindo ou deslocando elementos das situacOes, cenas, episddios ou desfechos
dentro de uma proposta de leitura literaria sugerida pelo professor. E preciso
valorizar elementos que foram ampliados na parafrase, realidades adaptadas
originadas a partir da indicagéo de leitura. (DCM, 2011, p. 117)

Observa-se, portanto, que a valoracdo da parafrase serd baseada na capacidade do
aluno de elaborar sua visdo da obra, de compreender a relacdo entre ficcdo e realidade e de
lancar o seu olhar sobre aquilo que leu. Resta saber se o professor de Literatura se voltara para
a percepcao desses aspectos para atribuir um valor a compreensdo do aluno sobre a leitura
realizada.

No ato de descrever particularidades, a IESi,: has DB esclarece que:

o0 aluno serd avaliado outra vez em sua capacidade perceptiva uma vez que cada
aluno vai perceber a obra de forma singular (alguns irdo se ater a aspectos fisicos,
espaciais ou temporais, outros irdo se ater a aspectos psicologicos, comportamentais,
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sentimentais, outros construirdo uma visdo mesclada das duas naturezas de
caracteristicas a serem descritas a partir da obra, fragmento ou texto lido).

[...] o professor deve explicitar no instrumento de avaliagdo que elementos deverdo
ser descritos na leitura da obra, fragmento ou textos tomados como materialidade
textual para uma leitura literaria. (DB, 2007, p. 54-55)

Atribuir um valor a capacidade perceptiva de um sujeito sobre um texto literario € uma
tarefa assaz dificil, pois € comum deixarmos, mesmo inconscientemente, nossas proprias
percepcOes influirem em nosso olhar avaliativo. Mas ndo pode ser considerada uma tarefa
impossivel. Nesse sentido, ressaltamos novamente nosso questionamento acerca de como o
professor realizara esta tarefa, sem que cometa enganos e injusticas.

Com relacdo ao ato de interpretar, as IESins ressaltam que:

cada aluno vai construir uma interpretacdo da obra, fragmento ou texto,
apresentando sua percepcao critica de acordo com sua visdo de mundo acerca do que
a situacdo narrada representa, enquanto substrato de um mundo imagético. Nessa
interpretacdo, serdo explicitados detalhes sobre aspectos de verossimilhanca com o
universo social de percepgéo critica do aluno.

Outra proposta é que o aluno, a partir de um olhar comparativo, estabeleca relacGes
entre o universo estético do autor e sua forma de ver os acontecimentos narrados na
obra, fragmento ou texto. (DB, 2007, p. 55)

cada aluno constréi uma interpretacao do texto literario, apresentando sua percep¢éao
critica de acordo com sua visdo de mundo sobre a situacdo representada como
substrato de um mundo imagético. Nessa interpretacdo serdo explicitados detalhes
sobre aspectos de verossimilhanca com o universo social de percepcdo critica do
aluno. O aluno, a partir de um olhar comparativo, podera estabelecer, também,
relacBes entre o universo estético do autor e sua forma de ver os acontecimentos.
(DCM, 2011, p. 117)

Diante dos enunciados, podemos entender que a interpretacdo também ¢é algo
particular a cada sujeito, portanto, esperar que o aluno apresente uma percepcao critica é ter
claro que ele deve aprender a se posicionar criticamente ante um texto, tarefa que € designada,
principalmente, a escola. Nesse sentido, antes que o professor atribua valores a interpretacéo
do aluno, primando por parametros baseados interpretacao critica, torna-se necessario que ele
trabalhe com os alunos antes a formacao critica. Sem essa base formadora, pensamos que 0
aluno ndo conseguira (ou conseguira de forma parcial): perceber a dicotomia existente entre a
ficcdo literaria e sua visdo de mundo enquanto sujeito; estabelecer relacGes entre o universo
ficcional do texto literario e o cotidiano em que ele estd inserido; construir percepcles a
respeito dos personagens e dos padrdes de comportamento social presentes no texto e
identificar os elementos estaticos presentes nestes. Sem o desenvolvimento dessas
capacidades leitoras, a compreensdo do aluno acerca do texto literario podera ndao o revelar

enquanto um sujeito leitor literario.
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3.3.3 Sobre a relacdo entre as DB e as DCM: aproximagcoes e distanciamentos

3.3.3.1 Adequacdo a legislagéo

Como a propria IESi ressalta, houve uma necessidade de revisdo das DB (2007) para
ajustd-la as ““ leis 10.639/2003 (a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-
Brasileira™); 11.645/2008 (acrescenta a obrigatoriedade da tematica “Cultura Indigena”);
11.274/06 (institui o Ensino Fundamental de 09 anos); lei 8.069/90 (obrigatoriedade do ensino
do Estatuto da Crianga e do Adolescente)” (DCM, 2011, p. 84. Aspas do documento). Com
relacdo a adequacdo das novas diretrizes a legislacdo, o documento procurou incluir as Leis
10.639/03 e 11.645/08, que, conforme a IESins:

alteraram a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394/96. Estabeleceram
a obrigatoriedade do ensino sobre a historia e cultura afro-brasileira e africana e a
historia e cultura indigena para o ensino de educacdo basica em instituices publicas
e privadas em todo o curriculo escolar, conforme estabelece em seu paragrafo 2°:
“Os conteudos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas
brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas
areas de educagdo artistica, de literatura e histéria brasileiras”. (DCM, 2011, p. 86-
87. Aspas do documento)

As leis supracitadas objetivam reconhecer e valorizar a diversidade e a pluralidade
cultural no pais, por meio de diretrizes curriculares nacionais voltadas para a educacédo étnico-
racial. A partir disso, a IES;ns coloca a seguinte questao: “Que caminho estas diretrizes podem
apontar para atender ao dispositivo legal que exige o ensino sobre a historia e cultura afro-
brasileira e africana, bem como a historia ¢ cultura indigena?” (DCM, 2011, p. 88). Ao que
ela mesma responde: “primeira reflexdo que podemos levar para os professores é a de um
trabalho de pesquisa em busca de fontes literarias, para que supere as lacunas de nossa
formacdo inicial.” (DCM, 2011, p. 88)

Com esse objetivo, a IESins propde algumas agdes: apresentacdo de uma lista com “um
conjunto de obras na base de nossa matriz curricular como referéncia” (DCM, 2011, p. 88),
sugestao da “participacdo dos docentes nos cursos de Formacdo Continuada, oferecidos pelo
Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz (CEMEPE), que dentro de
sua programacdo, ja vem contemplando as referidas tematicas.” (DCM, 2011, p. 88) e da

“criacdo de grupos de estudos com foco nestas tematicas com participacdo dos professores e
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formadores” (DCM, 2011, p. 88) e trabalhar “por meio de projetos que se solidifiquem dentro
do calendério escolar.” (DCM, 2011, p. 88)

Com relagdo ao Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), criado em 13 de julho de
1990, a IESinst explica que

as criancas e adolescentes devem ser vistos como pessoas em desenvolvimento e
formagcdo, sujeitos de direitos e destinatarios de protecdo integral. Este documento
defende o Direito a Literatura como parte integrante desta proclamacdo conforme
consta no capitulo IV, artigo 58: “No processo educacional respeitar-se-d0 0S
valores culturais, artisticos e historicos proprios do contexto social da crianca e do
adolescente, garantindo-se estes a liberdade de criacdo e o acesso as fontes de
cultura”. (DCM, 2011, p. 88-89. Aspas do documento).

Além disso, o ECA garante também a crianga e ao adolescente: “o fornecimento
gratuito de material didatico” (DCM, 2011, p. 89) ¢ “que 0s mais diversos tipos de livros de
leitura sejam disponibilizados gratuitamente, nas escolas.” (DCM, 2011, p. 89) Desta feita, a
IESinst explica que, nas DCM, “no que tange presenga do ECA no ambito da literatura escolar,
ndo se restringe ao fato de ser s6 um documento propriamente, objeto de leitura. Abarca
implicitamente, um universo de obras literarias em prosa e verso que denunciam a violagdo
dos direitos das criancas e adolescentes. (DCM, 2011, p. 89)

Como a incluséo das legislacdes especificadas anteriormente foi uma das justificativas
para se elaborar uma nova versdo das DB de 2007, sentimo-nos impelidos a investigar em que
medida o novo documento (DCM, 2011) conseguiu atender a essas exigéncias. A0
analisarmos pormenorizadamente os enunciados da IES,s: nas DCM, observamos algumas
referéncias dispersas ao que reza as leis 10.639/2003, que trata da obrigatoriedade da incluséo
da histéria e da cultura afro-brasileira, e 11.645/2008, que determina o estudo da cultura
indigena.

Na ementa proposta do primeiro ao quinto ano, a IESjs destaca: "’conhecer e valorizar
a memoria e a cultura de nossos ancestrais indigenas e africanos a partir de mitos e lendas
folcloricos e autores representativos e reconhecidos.” (DCM, 2011, p. 101) Para o sexto ano, a
proposta ¢ basicamente a mesma: “conhecer e¢ valorizar a memoria ¢ a cultura de nossos
ancestrais indigenas e africanos” (DCM, 2011, p. 101), a diferenca ¢ que ndo ¢ especificado
que é por meio de mitos e lendas folcldricos e de autores representativos dessa Literatura.
Para o sétimo ano, a ementa sugere: “lendas indigenas de origem latina, africana e nacional

para verificagdo do que ¢ comum ao imaginario dos povos em questdo” (DCM, 2011, p. 103).
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No oitavo ano e no nono ano, ndo ha especificacdo com relacdo a inclusdo de textos que
abordem especificamente a Literatura africana ou indigena.

Na parte destinada a sugestdes de obras, géneros e atividades, aparecem de forma bem
discreta algumas sugestfes que procuram incluir a Literatura africana e indigena. No primeiro
e no segundo ano: “contos indigenas e africanos” (DCM, 2011, p. 108), no terceiro ano, apds
uma listagem especifica de nomes, como “Lygia Bojunga Nunes, Monteiro Lobato, Pedro
Bandeira [...] Cecilia Meireles, Vinicius de Moraes, Mario Quintana, Carlos Drummond de
Andrade, haicais dentre outros)” (DCM, 2011, p. 109), aparece a sugestao: “contos indigenas
e africanos” (DCM, 2011, p. 109). No sexto ano, ocorre algo semelhante, ou seja, ¢
apresentada uma lista de autores e obras e entre eles citado, juntamente com a Literatura de
Cordel, “literatura afro-brasileira e indigena, etc.” em seguida, a lista segue com autores e
obras (DCM, 2011, p. 109). O sétimo ano segue 0 mesmo modelo. No oitavo e no nono ano
ndo ha nem essa referéncia superficial ao estudo das Literaturas africana e indigena.

ApoOs a investigacdo realizada sobre como a IESi, aborda as questfes relativas a
incluséo das literaturas africana e indigena, s encontramos referéncias ao assunto em alguns
itens das ementas propostas e em algumas partes isoladas nas sugestdes de obras, mesmo
assim, de forma incompleta, haja vista que, conforme evidenciado pelos enunciados, nas
ementas do oitavo e do nono ano a IESj,s nem se remete ao assunto e, nas sugestdes de obras,
géneros e atividades, de forma semelhante, ndo ha referéncia a sugestdo de leituras que
possam auxiliar o professor em seu trabalho com essa forma de Literatura.

Nesse sentido, pelos enunciados analisados podemos observar que a IESis Se remete
aos termos literatura afro-brasileira, literatura indigena, ancestrais indigenas e africanos,
lendas indigenas, lendas de origem africana, contos indigenas e africanos, apenas para
cumprir uma obrigacédo legal. Ndo ha referéncia a autores ou obras especificos, nem sugestdes
para o professor de como abordar e desenvolver atividades de leitura com esses textos.

No final das DCM ha uma lista de sugestfes de obras com 215 titulos, contudo, ndo ha
especificacdo que diferencie as obras de literatura indigena e afro-brasileira das demais.

Quanto as especificacdes do Estatuto da Crianca e do Adolescente, de forma geral,
encontram-se diluidas ao longo do documento, uma vez que este defende a formacao do aluno
enquanto leitor literario e que é uma das exigéncias desta lei o direito a Literatura como parte

da formacdo da crianca e do adolescente.
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3.3.3.2 Aproximagdes e distanciamentos

Ao efetuarmos a analise das forcas centripetas tendo como corpus as Diretrizes
Bésicas para o Ensino de Literatura no Ensino Fundamental (2007) e as Diretrizes
Curriculares Municipais (2011) percebemos que ha mais aproximacgdes entre os dois
documentos do que distanciamentos. Tentaremos realizar uma reflexdo a respeito dessas
aproximacdes e distanciamentos a partir dos préprios enunciados da IESj. has DCM.

Inicialmente gostariamos de falar sobre o processo de revisdo das DB. A IESins nas
DCM explica que este “foi iniciado em 2009 com um pequeno grupo de professoras que
participavam da Formacdo Continuada de Literatura e Portugués, mas no decorrer deste
processo de revisdao uma das principais dificuldades enfrentadas foi a constante alteracdo da
equipe.” (DCM, 2011, p. 80). Diante da complexidade que o trabalho de revisdo exigia,

conforme a IESjg

foi solicitada a assessoria de professores do Instituto de Letras e Linguistica da
Universidade Federal de Uberlandia, a participagdo do professor Dr. Jodo Bosco
Cabral dos Santos, pois ele j& havia atuado como assessor durante o processo de
elaboracdo das Diretrizes de 2007. A solicitacdo também foi atendida pela
professora Dra. Marisa Gama Kalil. (DCM, 2011, p. 80).

Entretanto a IESi, destaca que a participacdo dos mesmos nao durou muito tempo,
devido a dificuldade em conciliar as atividades académicas com as reunides para revisdo do
documento. (DCM, 2011)

No processo de revisdo, houve também a participacdo de uma professora de Historia
da Rede Municipal, cujo papel era esclarecer ao grupo sobre as legislacdes que definiam a
obrigatoriedade da inclusdo do estudo da historia e da cultura afro-brasileira no curriculo
escolar.

Conforme as DCM, o trabalho de revisdo foi pautado “por uma metodologia analitica:
discussdes acerca do que estava posto no atual documento, debates para o que deveria ser
mantido, modificado ou inserido.” (DCM, 2011, p. 81).

Com relacdo as DB (2007), a equipe de revisao caracterizou o texto deste documento

como

hermenéutico por estar carregado de jargbes académicos especificamente,
pertencente a area da Analise do Discurso. O porte tedrico adotado e o estilo
“redacional” utilizado na producdo do documento comprometiam a clareza e
compreensdo para a maioria dos docentes que ndo se constituiam e ou se inscreviam
nesta linha tedrica. (DCM, 2011, p. 81)
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Apbs um trabalho de revisdo inconcluso, haja vista uma série de fatores elencados pela
equipe, como carga horaria insuficiente para o trabalho, que demandava “compreensdo de
estudos, defini¢Oes, sistematizacOes, digitalizacOes, revisdes e formatacdo final para a
inser¢do em nova versao de documento” (DCM, 2011, p. 81), o documento foi entregue ao
coordenador de Portugués e Literatura, que estava nesta demanda de 2007 a 2010. A equipe

sugeriu que a versdo preliminar do documento fosse divulgada para

todos os profissionais da educagéo para o acolhimento de sugestdes e té-lo como um
consenso de direcionamento diante das acdes. Para concluir este documento
sugeriram também, que houvesse um referendo em um forum especifico para
aprovacdo e legitimidade, pois caso contrario estariam incorrendo no mesmo
equivoco da versdo anterior. (DCM, 2011, p. 81-82)

ou seja, o equivoco de ndo ter passado por “um processo de discussao” (DCM, 2011, p. 82).
A versdo entregue para o coordenador foi repassada aos professores para que
iniciassem um trabalho de “leitura e apontamentos” (DCM, 2011, p. 83).
Segundo o0s revisores, em relacdo ao documento de 2007, as questbes que

necessitavam serem revistas diziam respeito a:

e Uma introducdo com a descricdo e contextualizagdo do processo de elaboracdo
do documento.

e Suprir — substituir, a listagem com 217 nomes de professores autores porque a
partir de uma répida verificacdo, a comissdo constatou varios equivocos nesta
listagem; de nem todos os nomes listados serem efetivamente, professores que
constavam na lista dos “Professores do Ensino Fundamental e participantes da
elaboragdo das Diretrizes de 2007”. As improvaveis contribui¢des de todas estas
pessoas na elaboragéo do documento foi atestada - de realmente, ndo ter colaborado
em momento algum na elaboracéo deste documento.

o Alterar o estilo do vocabulario na redacdo para amenizar as expressoes
carregadas e alteracdo dos neologismos teoricos; das palavras novas.

o Nortear as noc¢des do eixo - rede conceitual, pois elas no documento se repetem,
trazendo confusdo e ndo clareza para o professor que atua na sala de aula. As
referidas nogdes séo:

a) nogdo de leitura;

b) noc¢do de leitor do mundo;

¢) nogdo de leitor literario;

d) nocéo de literatura;

e) nogdo de obra literéria;

f) nogdo de aula de literatura.

o Nesta rede conceitual do documento h& nogBes de um corpus, de pesquisa que
foi levantado pelos professores que pouco contribuia, porque o objetivo central do
documento ¢ estabelecer “Diretrizes” para o ensino da Literatura.

o Necessidade de adequagdo as leis 10.639/2003 (a obrigatoriedade da tematica
“Histéria e Cultura Afro-Brasileira”); 11.645/2008 (ela acrescenta a obrigatoriedade
da tematica “Cultura Indigena”); 11.274/06 (institui o Ensino Fundamental de 09
anos); lei 8.069/90 (obrigatoriedade do ensino do Estatuto da Crianca e do
Adolescente);
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e Contemplar o Ensino Fundamental de nove anos com as exigéncias da —
Resolugdo No — 7, de 14 de dezembro de 2010 — Fixa Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 ( nove ) anos.

e Adequar ao Novo Acordo Ortografico (2009) entre os paises de Lingua
Portuguesa;

o Verificar a formatacéo grafica/ editorial do documento;

o Correcédo das referéncias bibliograficas, em citagBes no corpo do texto com a
listagem de obras consultadas. (DCM, 2011, p. 83-84. Aspas do documento)

Tentaremos, a seguir, refletir sobre cada uma dessas necessidades apontadas pela
IESinst nas DCM como motivos que levaram a elaboracdo de uma nova proposta de diretrizes
para o0 ensino de Literatura no Ensino Fundamental, sem perdermos de vista as aproximacoes
e os distanciamentos entre ambas as versoes.

Com relagdo ao item “Uma introdugdo com a descri¢ao e contextualiza¢do do processo
de elaboragdo do documento”, as DB apresentam uma introducdo explicando que o
documento contempla o ensino fundamental, o que levou a construgdo do documento, qual o
eixo norteador do trabalho e o eixo da rede conceitual que lhe da suporte, especificando: a)
nocdo de leitura; b) nocdo de leitor do mundo; c) nocdo de leitor literario; d) nocdo de
literatura; ) nocao de obra literaria; e f) nocéo de aula de literatura. (DB, 2011, p. 12).

A introducdo compreende as paginas 12, 13, 14 e 15 do documento e traz uma
explicacdo, em nossa opinido, bastante clara e coerente sobre leitura, leitor, Literatura, obra
literdria e aula de Literatura, revelando o lugar tedrico que as DB ocupam. Nesse sentido,
entendemos que a necessidade apontada pela IESi,: de que a introducdo contenha uma
descricdo e uma contextualizacdo do processo de elaboracdo do documento é bastante
relativa, haja vista que a introducao de qualquer texto pode comecar por um ponto especifico
gue 0 sujeito autor ou a instancia enunciativa sujeitudinal considerem de maior relevancia. No
caso das DB, acreditamos que a IESj, optou por este caminho para deixar definido, ja no
inicio do trabalho, o viés teodrico pelo qual o documento se norteara.

E evidente que, com uma nova redacdo, a necessidade de uma nova introducdo se
impde, por isso as DCM construiram uma introducao diferenciada daquela presente nas DB e
ndo porque foi uma urgéncia implicita que deixou a desejar no documento inicial, mas por ser
uma demanda da propria verséao atual.

Quanto a necessidade de supressdo ou substituicdo dos 217 nomes de professores
autores, aos quais denominamos IESy, a IESi nas DCM explica que nem todos os
professores contribuiram na elaboracdo do documento. Entendemos que, se nem todos o0s
professores foram participes na construcdo das DB, o mais adequado é suprimir oS seus

nomes. Contudo, essa supressao, em nossa percepgdo, ndo invalida a proposta, uma vez que,
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se houve um grupo de professores, mesmo que com um namero ndo téo significativo (217),
que participou das discussoes, opinou, questionou e refletiu sobre as questdes apontadas,
entdo, houve a presencga da IES,g no processo de construgao e elaboragéo do documento.
Sobre a necessidade de alterar o estilo do vocabulario na redagdo para uma maior
compreensdo dos professores em geral, temos dois comentérios. O primeiro diz respeito ao
fato de ndo podermos menosprezar a capacidade de pesquisador do professor, nem de
inferéncia de sentidos a partir de contextos especificos ou mesmo de um sujeito que esta em
constante busca por conhecimentos. Nesse sentido, se a linguagem das DB se configura como
complexa, impregnada de palavras novas e termos teoricos, cabe ao professor, enquanto
pesquisador, buscar recursos para tentar compreender 0 que se quer enunciar no documento.

Alterar o estilo, ou, no caso das DCM, como nos foi possivel observar, procurar transcrever

com palavras mais simples aquilo que é enunciado pelo documento, €, no minimo, considerar

o0 professor como incapaz de buscar sua propria formacéo. Reconhecemos que as dificuldades

de compreensdo de palavras e termos técnicos pode fazer com que o processo de construcao

de sentidos seja um pouco mais lento, mas ndo o fara deixar de existir.
Observamos que, em muitos enunciados, as alteracGes propostas pela IESi dizem

respeito a:

e substituicdo de algumas expressdes por outras, de mesmo valor, mesmo significado e
mesmo nivel de complexidade: “[...] espelnamento para quem com ela estabelece uma
relacdo de pertencimento” (DB, 2007. p. 14) por “[...] espelhamento para o leitor” (DCM,
2011, p. 93. Italicos nossos).

e supressdo de termos: “A literatura é por génese, um campo de dominio heterogéneo,
complexo, caracterizado por usos singulares da linguagem.” (DB, 2007, p. 15. Italicos
nossos); “Ela [a literatura] € um campo de dominio heterogéneo, caracterizado por usos
singulares/estéticos da linguagem.” (DCM, 2011, p. 93. Italicos nossos)

e incluséo de termos: “[...] usos singulares da linguagem.” (DB, 2007, p. 15); “[...] usos
singulares/estéticos da linguagem.”(DCM, 2011, p. 93. Italicos nossos)

e inversdo de termos: “[...] pelas quais se manifesta a literatura.” (DB, 2007, p. 15. Italicos
nossos) por “[...] pelas quais a literatura se manifesta.” (DCM, 2011, p. 93. Itélicos
N0Ss0S)

Quanto ao item:
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o Nortear as nog8es do eixo - rede conceitual, pois elas no documento se repetem,
trazendo confusdo e ndo clareza para o professor que atua na sala de aula. As
referidas nogdes séo:

a) nocéo de leitura;

b) nogéo de leitor do mundo;

c) nocdo de leitor literario;

d) nogdo de literatura;

e) nocéo de obra literaria;

f) nocdo de aula de literatura. (DCM, 2011, p. 83-84)

as nocgOes referidas no enunciado séo apresentadas na introducdo das DB, juntamente com a
explicacdo de que as mesmas se constituem como o eixo da rede conceitual que servira de
suporte para o documento. Nesse sentido, elas designam as posicGes tedricas adotadas pela
IESinst, € que serdo tomadas como o referencial tedrico que norteara o trabalho. H& uma
explicacdo sobre cada uma das nocdes, a partir da percepcdo teérica da IESin,
compreendendo as paginas 12, 13, 14 e 15 e, no decorrer do texto das DB ha a apresentacéo
dos depoimentos dos professores a respeito das mesmas nogOes. Nesse sentido, em uma
leitura mais superficial, pode haver uma confusdo sobre essas no¢des. Concordamos com a
IESint nas DCM a respeito dessa questdo e entendemos que houve a necessidade de uma
melhor explicitacdo sobre os lugares discursivos da IESins e da IES,y com relagéo as referidas
nocoes.

No que tange ao item “Nesta rede conceitual do documento hd no¢des de um corpus,
de pesquisa que foi levantado pelos professores que pouco contribuia, porque o objetivo
central do documento ¢ estabelecer “Diretrizes” para o ensino da Literatura” (DCM, 2011, p.
83-84. Aspas do documento), entendemos que o corpus foi adotado no intuito de se apresentar
uma proposta de atividade a ser desenvolvida com os alunos. A discussdo que a IES;s has DB
centra-se no conceito de interpelacdo, nesse sentido, a referida IES explica que a atividade é
apresentada como sugestao “tendo sempre em vista a aprendizagem como um movimento de
interpelagdo continua entre professor e alunos.” (DB, 2007, p. 39).

A IES;nst propde o trabalho com o poema de Otaciana Cassia Moreira (1982) para
tentar mostrar como as atividades podem se configurar como momentos de interpelacdo para a
leitura literaria: relato de leitura (recontar, reescrever, re-significar); narrativizacdo e
poeticizacdo (transformar, re-significar, expandir); parafrase e parddia; interpretar
(reconhecer, atribuir, construir). E realizada uma atividade para desenvolvimento de cada uma
das propostas, de modo que o professor possa vivenciar exemplos e, a partir deles, construir

0S Seus.
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E interessante refletir sobre a necessidade de revisdo deste elemento apresentada pela
IESinst Nnas DCM, porque esta IESins também apresenta propostas de atividades baseadas em
alguns corpus, como a cronica “As Flores” de Leon Eliachar, por meio da qual a IESj
mostra uma atividade de recontar oralmente ou por escrito um texto (DCM, 2011, p. 110).
Outro exemplo de atividade usa 0 mesmo corpus adotado pela IESi.: nas DB, qual seja, 0
poema de Otaciana Cassia Moreira (1982), em que se propde o trabalho com a reescrita
(DCM, 2011, p. 110).

Como sugestédo de atividade de poetizacdo, a IESin: apresenta um corpus contendo trés
poemas elaborados a partir de uma narrativa re-significada. Para atividade de paréfrase e
parddia, usa 0 mesmo poema de Otaciana Cassia.

Se os dois documentos pretendem explicitar atividades para se trabalhar com a leitura
literéria, torna-se relevante que adotem textos que se constituam como corpus para O
desenvolvimento das propostas.

Quanto a adequacéo das DB as leis 10.639/03, 11.645/08 e 8069/90 e ao Estatuto da
Crianca e do Adolescente, esta € uma questdo legal, portanto, necessaria. E, com relagdo a
adequacdo ao Novo Acordo Ortografico entre os paises de Lingua Portuguesa, a formatacéo
gréfica e editorial do documento e o ajuste das referéncias bibliograficas de acordo com as
citacbes no corpo do texto sdo questdes de ordem técnica, portanto, também necessarias.

Ao longo dos enunciados da IESi,: has DCM acerca das principais questdes abordadas
pelas duas versdes do documento, podemos encontrar exemplos de copia literal, parafrase,
exclusdo ou inclusdo de algum termo ou expressdo, em que evidenciamos ressonancias dos
dizeres da IESit das DB nos enunciados da IES; das DCM. Em um processo de
investigacdo, encontramos uma gama de exemplos que transcrevemos para o quadro a seguir,
explicitando o enunciado, recortado do corpus, o tema a que ele se refere e a referéncia
(pagina).

O objetivo deste quadro é mostrar as aproximacgoes entre 0s enunciados, permitindo-
nos perceber em que ponto as concepgdes se encontram e em que medida as alteragcdes nos

enunciados da IESj,: nas DCM prop6em mudangas.
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Quadro 1 — Aproximagc0es entre os enunciados da IES;nst nas DB e nas DCM

Tema

Corpus

Enunciado

Referéncia

Conceito
de
Literatura

DB

“funcdo politica”; “resgate de movimentos de diferentes épocas”;
“registra a cultura de uma época”; “espelhamento”; “revela
monumentos e expressoes de cultura de uma época”

p. 14

DCM

2, ¢

“funcdo politica”; “resgate de movimentos e expressoes de cultura de
diferentes épocas”; “registra a cultura de um determinado tempo”;
“espelhamento para o leitor”

p. 93

Leitura

DB

99, <

“exercicio de cidadania”; “o aluno se coloca diante de um objeto pelo

CETS

qual ¢ interpelado”; “opina, se posiciona e apresenta caracteristicas

p. 12

DCM

desse objeto”

“exercicio de cidadania”; “o aluno se ver diante de um objeto pelo
qual € interpelado”; “opina, posiciona-se e atribui caracteristicas a
esse objeto”

p. 92

Construgdo de
sentidos

DB

“aluno produza sentidos sobre o objeto que contempla”; “situagdes
que o interpelam a produzir sentidos”; “ato de um sujeito se
pronunciar diante de algo que o interpela”; “alteridade entre a
impressdo e a expressdo que o mundo coloca diante do ser ao
interpela-lo”

p. 12

DCM

“o aluno produzird uma leitura com sentido sobre o objeto que
contempla”; “pronunciamento diante de algo que questiona este

99, ¢

aluno”; “alteridade entre impressdo e expressao”

p. 92

Leitor

DB

29, ¢ 99, <,

“sujeito do processo de leitura”; “agente enunciador”; “aquele que 1€ o
mundo e configura seu olhar em outro olhar a cada olhar”; “dinamica
de outricidade do olhar”

“estado de critica”; “a critica [...] € a dinamica de cada olhar outro que
um sujeito langa sobre um objeto, produzindo sempre uma outra
percepgao sobre o mesmo objeto”; “a¢do de jurisprudéncia sobre um
olhar”; “coleta informagdes e as significa, transformando, re-

significando, buscando respostas para a interpretagdo que o mundo Ihe

p. 13

DCM

exerce, coloca, questiona”

“sujeito do processo de leitura”; “agente enunciador”; “aquele que 1€ o
mundo e transforma seu olhar a cada nova percep¢do no uso de
diferentes angulos de visdo”

“conhecimento de mundo”; “produzir outras e mais percepgdes”; “o
leitor [...] colhe informagdes e as verifica num processo de construcéo

de sua propria identidade”

p. 91-92

Leitor literario

DB

“sofre um ‘processo de identificacio com o texto literario”;
“identificagdes estéticas, existenciais, psicologicas”; “leitor que se

29, <

identifica”; “pertencimento com aquilo que 18”

p. 13

DCM

“leitura literaria pode causar prazer ou incomodo”; “processo de
identificacdo/desidentificagdo (podendo ser estéticas, existenciais,
psicoldgicas)”

p. 92

Aula de Literatura

DB

“espago de construcdo de leitura, de contato com obras literarias, de
criticas, de re-significagdo”; “espaco de vivéncias”; “olhar estético
sobre relagdes de cotidianidade em uma dada época”; “espaco de
opinido, de expressdo de sentimento, de discussdo do cotidiano de
cada leitor”; “espago de palavra que resgata elementos de uma
cultura”

p. 15

DCM

“espago de construgdo de leitura, de contato com as obras literarias, de
critica, de outras significagdes”; “espago de vivéncias”; “olhar estético
sobre relacbes de cotidianidade, sobre relagbes histérica e
dialeticamente circunscritas”; “espacos dedicados para a construg¢do
das palavras, para que elas resgatem elementos da sociedade e da

cultura”

p. 93

Sensibilizagéo para
leitura

DB

“professor deve chamar a ateng@o do aluno para a relevancia social do
ato de ler”; “necessidade de se entrar em contato com o texto escrito,
interpelando-o a perceber o mundo”; “artifice da leitura”

p. 24

DCM

“professor precisa direcionar a aten¢do do aluno para a relevancia
social do ato de ler”; “necessidade de se entrar em contato com o
texto, interpelar — questionar e ser interpelado por ele”

“participante ativo da leitura”

p. 105
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Préticas para leituras
literarias e processo
de critica

DB

“préticas literarias possuem estreita relagio com o processo de
critica”; “propiciam o reconhecimento de um fato histérico, de
elementos da natureza, de fatos do cotidiano e outras singularidades
que se articulam na constitutividade enunciativa de obras de arte pela
via da estética”; “essa percepgdo, por parte do aluno-leitor constrdi-se
gradual e cumulativamente, de acordo com a sua exposicdo e
reconhecimento desses elementos que fundam a critica”;

“independentemente de sua faixa etaria”

p. 26

DCM

“praticas de leituras literarias [...] podem ser construidas a partir de
um trabalho de abordagem; dos espacos, tempos, agdes,
acontecimentos e efeitos que a obra produz no leitor numa tentativa de
formagdo do senso estético”

p. 105

Sugestdes de
universos de
significacdes

DB

“Série introdutoria e 1* série: contos de fada; contos das mil e uma
noites; fabulas de Esopo”

“2% a 4% séries: Classicos da Literatura Infantil”

“5* Série: Ficgdo cientifica”

“6* Série: Contos de terror e historias extraordinarias”

“7* Série: Tematica da inauguragdo dos sentimentos”

“8* Série: Tematicas voltadas para: oS sentimentos; a sexualidade; as
polémicas do nosso tempo; o momento de insercdo de questdes
regionalistas”

p. 31-32

DCM

“Primeiro e segundo ano: contos de fada; contos das mil e uma
noites; fabulas de Esopo, contos indigenas e africanos, cantigas de
roda, quadrinhas parlendas e trava-linguas, poemas”

“Terceiro e quinto ano: classicos da literatura Infantil universal e
brasileira [...] Quadrinhas, parlendas, trava-linguas, poemas diversos
[...] contos indigenas e africanos”

“Sexto ano: ficcdo cientifica [...] literatura de cordel, literatura afro-
brasileira e indigena, etc. Classicos adaptados”

“ Sétimo ano: contos de terror e histérias extraordinarias [...]
literatura afro-brasileira e indigena; romances/contos da literatura
cléssica brasileira [...] poemas [...] cronicas”

“Qitavo ano: tematica da inauguragéo dos sentimentos”

“Nono ano: Tematicas voltadas para os sentimentos; a sexualidade; as
polémicas do nosso tempo; o momento de insercdo de questdes
regionalistas”

p. 108-110

Escolha das
atividades

DB

“trés eixos basicos de abordagem do texto literario” - “formagdo do

leitor”; “aquisi¢@o do gosto pela leitura”; “investimento existencial na
busca pelo saber”

p. 32

DCM

“trés eixos basicos de abordagem do texto literario” - “formagdo do

leitor”; “aquisi¢do do gosto pela leitura”; “investimento existencial na
busca pelo saber”

p. 106

Formagdo critica do
aluno

DB

“percepcdao de mundo”; “construcio de opinido”; “posicionamento
diante de fatos e acontecimentos”

p. 32

DCM

“percepcao de mundo”; “construcdo de opinido”; “posicionamento
diante de fatos e acontecimentos”

p. 106

Formag&o pedagdgica
do aluno

DB

“contribui¢oes dos estudos literarios no avango do processo de

29, ¢

aprendizagem”; “crescimento em nivel de formacdo escolar”

p. 32

DCM

“contribui¢oes dos estudos literarios no avango do processo de

.

aprendizagem”; “crescimento em nivel de formacdo escolar”

p. 106

Campos de
exploracéo do
conhecimento

DB

“processo de percep¢do de contextos”; “processo de associacdo de
b

99, ¢

idéias”; “processo de inferéncia”

p. 32-33

DCM

“processo de percepcao de contextos”; “de associagdo de ideias”; “de
construgdo de inferéncias”

p. 107

Universos de
linguagem

DB

LTS 99, .

“oralidade”; “escrita”; “representagdes imagéticas”

p. 34

DCM

LTS 99, .

“oralidade”; “escrita”; “representa¢des imagéticas”

p. 108

Universo da oralidade

DB

“leitura silenciosa”; “leitura em voz alta”; “discussdo sobre o
envolvimento e o comportamento das personagens”; “discussdo sobre
os conflitos do enredo”; “discussdo sobre as particularidades do trecho
da obra”

p. 34
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DCM

“leitura silenciosa”; “leitura em voz alta”; “discussdo da situag¢do
narrativa”; “discussdo sobre o envolvimento e o comportamento das
personagens na narrativa”; “discussdo sobre os conflitos do enredo”;
“discussdo sobre as particularidades do trecho da obra”

p. 107

Atividades (oralidade)

DB

99, ¢ 29, ¢

“hora do conto”; “asas da imaginagdo; “criagdo coletiva”; “percepcao
do universo imaginario de um autor”; “fantastico na obra literaria”;
“onirico na obra literaria”; transcendental na obra literdria”;
“elementos de verossimilhanga (a imitacdo do cotidiano) na obra
literaria”; “catarse (realizacdo pessoal, individual, com a passagem
lida, comentada, interpretada)”; “identificacdo existencial do aluno
com a obra literaria”

p. 34-35

DCM

99, < 99, < 2, <

“hora do conto”; “asas da imaginag@0”; “criagdo coletiva”; “universo
imaginario de um autor”; Fantastico”; “onirico”; “transcendental”;

“elementos de verossimilhanga”; “catarse
do aluno com a obra literaria”

@, <

; “identificagdo existencial

p. 107

Atividades (escrita)

DB

“texto literario deve ser visto como substrato de verossimilhanga do
cotidiano dos alunos”; “o aluno transforma o texto literario em
situagdo do cotidiano”; “transforma uma situacdo do cotidiano em
texto literario”; “descri¢do do cotidiano (linguagem do dia-a-dia)”;
“construcdo ficcional (linguagem literaria)”

p. 35

DCM

“texto literario se apresenta como substrato de verossimilhanga do
cotidiano dos alunos”; “transformacdo do texto literario em situagdo
do cotidiano e vice-versa”; “descri¢do do cotidiano por meio do

emprego da linguagem literaria”

p. 107

Texto literéario

DB

“mimesis (imitacdo da vida “real””) do processo de envolvimento com

a escrita”; “amostra lingiiistica de manifestacdo enunciativa da escrita
dos alunos”

p. 35

DCM

“mimesis (imitacdo da vida “real””) do processo de envolvimento com

a escrita”; “amostra linguistica de manifestacdo enunciativa da escrita
dos alunos”

p. 107

Representacdes
imagéticas

DB

“imagem do cotidiano (fotografica — objetividade de composicdo) X
imagem do universo transcendental (a pintura — expressividade
artistica e estética de cultivo da beleza singular)”

p. 36

DCM

“imagem do cotidiano (fotografica, objetividade de composicdo) se
contrapde a imagem do universo transcendental (a pintura,
expressividade artistica e estética do cultivo da beleza singular)

p. 108

Professor

DB

“atengdo especial ao texto, ou textos, que serdo utilizados”;
“demandas de pertencimento: ao universo de significacdes da faixa
etaria dos alunos; ao nivel de interesses desses alunos e as redes
teméticas de composic¢do e constitui¢do das obras literarias"”

p. 36-37

DCM

“atengdo especial aos textos que serdo utilizados”; “demandas de
pertencimento. Quais sejam: o universo de significacdes da faixa
etaria dos alunos; o nivel de interesses desses alunos e as redes
tematicas de composi¢do e constituicdo das obras literarias”

p. 108

Sugestdes para
elaboragdo de
material

DB

“relato de leitura”; “narratividade e poeticizacdo”; “parafrase e
parodia”; “interpretacdo”; “significacdo das palavras”; “transposi¢do
de uma linguagem em verso para uma linguagem em prosa”;
“reconstruc@o da manifestacdo poética”

p. 38

DCM

2., <

“relato de leitura oral e/ou reescrita”; “ressignificagdo de um poema”;
“transposicdo de um g€nero para outro”; “expansdo da narrativa
resignificada”; “parafrase e parddia”; “recriar um poema”; “refazer

LAY

um poema”; “inferéncia de palavras do texto”

p. 108

Avaliacdo

DB

“Bradfiel e Moredock™; “atribui¢do de simbolos”; “demonstragdo de
conhecimento apresentada pelos alunos a partir da realizagdo de

determinada atividade”; “simbologia indicativa de um valor concebido
a esse conhecimento evidenciado”; “valores subjetivos”; “valores

99, ¢

numéricos”; “mensura¢do do conhecimento”

p. 47-48

DCM

“Bradfiel e Moredock”; “atribui¢do de simbolos”; “demonstragdo de
conhecimento apresentada pelos alunos a partir da realizagdo de

2.

determinada atividade”; “simbologia indicativa de um valor concebido
a esse conhecimento evidenciado”; “valores subjetivos”; “valores

99, ¢

numéricos”; “mensura¢do do conhecimento”

p. 113
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Sugestdo: avaliagdo
de uma atividade

DB

29, <

“0 que gostou ou ndo gostou™; “por que gostou de alguns e elementos
e por que ndo gostou de outros”; “quais aspectos lhe chamaram a
atencdo e 0s aspectos que ndo despertaram interesse”; “por que tais
aspectos o impressionaram e porque os demais ndo despertaram seu
interesse”’; ‘“formalizar uma opinido”

p. 48

DCM

99,

“o que gostou e o que ndo gostou”; “explicar por que gostou de alguns
elementos e por que ndo gostou de outros”; “quais aspectos lhe
chamaram a atengdo e os aspectos que ndo despertaram interesse”;
“por que tais aspectos o impressionaram € por que os demais ndo
despertaram seu interesse”’; “formalizar uma opinido”

p. 112-113

Avaliac8o das
representacdes
simbdlicas

DB

“o que pensa sobre o tema”; “qual episddio da obra mais o
99, <

impressionou”; “que personagem melhor traduz o tema”
“o0 que o aluno diz que aprendeu enquanto ligdo de vida”

p. 48

DCM

“0 que pensa sobre o tema”; “qual episodio da obra mais 0
impressionou”; “que personagem melhor traduz o tema”; “o que o
aluno diz que aprendeu enquanto licdo de vida”

p. 112-113

O que considerar na
avaliacéo da leitura
literaria

DB

“capacidade de construir uma justificativa para sua interpretagdo”;
“construir uma relagdo entre os elementos™; “posicionar-se frente a
variedade de comportamentos exibidos pelas personagens e a
veiculacdo de pensamentos-idéias”; “relagdes que o aluno construira
entre o universo estético da obra e seu ‘mundo real’”

p. 49

DCM

“capacidade de o aluno construir uma justificativa para sua
interpretagdo”; “construir uma relacdo entre os elementos”;
“posicionar-se frente a variedade de comportamentos exibidos pelas
personagens e a veiculagdo de pensamentos e ideias”; “rela¢do que 0
aluno construira entre o universo estético da obra e seu ‘mundo real’”

p. 114

Professor

DB

“explicite no instrumento de avaliagdo que elementos compordo o
acontecimento de leitura literaria em avaliagdo”; “apresente o tema
geral, as situagBes que envolvem os fatos contados, a forma de agir
das personagens nas situagdes, a trama da estdria e a forma como sdo
apresentados e encaminhados os conflitos”; “sensibilidade pedagdgica
para compreender como o aluno construiu sua leitura do texto
literario”

p. 52-53

DCM

“explicitar no instrumento de avaliagdo que elementos deverdo ser
descritos na leitura da obra”; “descrever o enredo da narrativa,
apresentando aspectos que caracterizem a época em que a obra foi
concebida, a contextualizagdo historica que envolve os fatos narrados,
as caracteristicas de personalidade das personagens e as reagOes
dessas personagens diante das situagOes apresentadas na obra”;
“sensibilidade pedagdgica que lhe permita compreender os processos
de tradugdo e paréfrase empregados pelo aluno”

p. 117

Elementos envolvidos
no processo de
avaliacdo em
Literatura

DB

“1* instancia — o professor”; “2* instancia — capacidade dos alunos de
reconstruirem parafrase em torno da obra”; “3* instdncia — capacidade
dos alunos de construirem descri¢des sobre elementos da obra”; “4*
instdncia — fendbmenos relacionados ao processo de avaliagdo em
Literatura”; “5* instancia — capacidade dos alunos de realizarem uma
analise pormenorizada de elementos da obra”

p. 49

DCM

“1° momento — o professor”; “2° momento — capacidade dos alunos
de reconstruirem parafrase em torno da obra”

“3° momento — capacidade dos alunos de construirem descri¢fes sobre
elementos da obra”; “4° momento — fendmenos relacionados ao
processo de avaliagdo em Literatura”; “5° momento — capacidade dos
alunos de realizarem uma andlise pormenorizada de elementos da obra

p. 114

Diversidade de
leituras

DB

“pode ser aceita”; “logica estética, retdrica, social, politica,

2.

linguistica”; “existem leituras que nio sdo aceitas”

p. 53

DCM

“ideia de relativismo absoluto em que tudo ¢ possivel de ser
perceptivo em um texto literario”; “pode ser aceita”; “logica estética,
retdrica, social, politica, linguistica”; “existem leituras que ndo sdo

aceitas”

p. 116

Construgdo de
paréfrases

DB

“elementos de extensdo, de ‘realidade’ e de re-significacdo da leitura
serdo os parametros pelos quis o professor baseard a atribuicdo de um
valor simbolico em seu processo de avaliagdo”

p. 54

DCM

“visdo particular da obra”; “reduzindo ou deslocando elementos das
situa¢des, cenas, episodios ou desfechos”; “valorizar elementos que
foram ampliados na parafrase”

p. 117
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“percepgao critica de acordo com sua visao de mundo acerca do que a
situaclo narrada apresenta”; “substrato de um mundo imagético”; p. 55
Ato de interpretar DB “detalhes sobre aspectos de verossimilhanga com o universo social de
percepedo critica do aluno”; “olhar comparativo”; “relacdes entre o
universo estético do autor e sua forma [do aluno] de ver os
acontecimentos narrados”

“percepgao critica de acordo com sua visdo de mundo sobre a situagao
representada”; “substrato de um mundo imagético”; “detalhes sobre
DCM aspectos de verossimilhanga com o universo social de percepgédo p. 117
99, <6 99,

critica do aluno”; “olhar comparativo”; “relagcdes entre o universo
estético do autor e sua forma de ver [do aluno] os acontecimento”

O quadro é quase autoexplicativo, na medida em que apresenta o tema e 0s enunciados
das IESinst nos dois documentos sobre o mesmo. Ao realizarmos esta analise comparativa
entre 0s enunciados podemos perceber os elementos que se repetem, foram suprimidos,
incluidos, parafraseados, levando-se em consideracéo as criticas tecidas pela IESj,s: nas DCM
a respeito da abordagem que as DB fazem da Literatura e seu ensino e sobre as alteracGes que
a nova versao apresenta, explicadas pelo proprio documento como necessarias para “deixar o
texto mais claro quanto a sua proposta de trabalho com a literatura no Ensino Fundamental da
Rede Municipal de Uberlandia.” (DCM, 2011, p. 86)

Para referendar a nova proposta de diretrizes, a IESi apresenta no corpo do
documento trés secdes: a) Revisdo do documento de 2010 - s@o elencados os elementos que
careciam serem revistos na versdo de 2007; b) Reflexdes — sobre: a falta de um trabalho de
divulgacédo e implementacdo das DB nas escolas municipais, a ndo aprovagdo do documento
pela maioria dos professores da area, inadequacdo da listagem dos nomes dos professores que
participaram da elaboracdo do documento, a falta de clareza do documento quanto a sua
proposta de trabalho; e ¢) Apanhado do estudo das Diretrizes pelas escolas municipais, em
que sdo apresentados recortes dos pareceres dos professores das escolas municipais a respeito
da nova versdo do documento. A apresentacdo de tais se¢cGes na nova versdo nos permite duas
interpretacdes: uma, de que foi uma tentativa de se explicitar as condi¢bes de producdo do
documento e, outra, de que foi uma tentativa de impor a aceitacdo da nova versdo como mais
adequada do que a anterior, pois, apontando-se os “problemas e inadequag¢des” da versdo de
2007 e, supostamente, corrigindo-os, as DCM possivelmente teriam uma maior aceitacdo dos
professores, talvez por isso, tenha sido realizado um momento e estudo entre os professores
de Literatura das escolas municipais e emissdo de pareceres sobre o referido documento,
como explicado na nota n°® 18 (DCM, 2011, p. 130).
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Segundo esta nota, foi realizado um estudo no dia 30 de setembro de 2011, por

determinacdo da assessoria pedagodgica da Secretaria Municipal de Educacdo, para discutir a

versdo do documento que substituiria a versdo de 2007. Segundo a IES;ns:

As escolas receberam a versao preliminar do documento em formato digital para ser
reproduzido, lido coletivamente e encaminhado relatério das observaces que o
grupo julgasse pertinente. O intuito foi o de receber corroborac6es dos profissionais
da educacéo para a versdo final do documento. Cabe ressaltar que os profissionais
tiveram este Unico dia para se organizarem dentro de seu turno e horario de trabalho.
O relator destas diretrizes achou por bem fazer um apanhado das criticas e sugestoes
recebidas que julgou mais relevantes no formato de “recortes”. Isto pelos seguintes
fatores: a intensdo foi construir um panorama das falas; ndo ser possivel incorporar
os textos na integra; algumas falas se repetem; e, principalmente, por ndo poder
contar com a equipe que trabalhou na revisdo do documento para altera-lo. (DCM,
2011, p. 130)

11 escolas municipais encaminharam o parecer acerca da leitura do documento, “cerca

de 20%” (DCM, 2011, p. 133). Os recortes retirados dos pareceres foram acrescentados as

DCM com o titulo “Apanhado do estudo das Diretrizes pelas escolas municipais”. Para efeito

de anélise, elaboramos quadros descritivos em que dividimos os recortes dos pareceres

presentes nas DCM em:

Quadro 1. Posicionamento critico a respeito de determinados aspectos das DCM;

Quadro 2. Concordancia com os termos das DCM;

Quadro 3. Restricdo dos comentarios a Literatura e seu ensino;

Quadro 4. Sugestdes a serem incluidas no documento.

Quadro 2 — Posicionamento critico a respeito de determinados aspectos das DCM

Localizagédo
Aspecto no corpus Enunciado
(item)
1.3 “[...] as diretrizes do ensino de Literatura enfatizaram demasiadamente
Oralidade 0 processo de construgdo e desenvolvimento da oralidade da leitura.”
Escrita 1.3 “[...] ndo contemplando o exercicio da escrita”
1.3 “As sugestdes metodologicas contempladas neste documento no que se

Sugestdes metodoldgicas

refere & produgéo escrita parecem voltar apenas para os alunos do 6° ao
9° ano, o que consideramos um grande equivoco.”

2.6 “[...] Ha poucas sugestdes de atividades do 1° ao 5° ano. E necessario
ampliar este aspecto da proposta.”

11.2 “Dificuldades de aplicagdo do documento e sugestoes”
Representatividade de 2.3 “Na elaboragdo e reestruturagéo da proposta de Literatura houve pouca
professores representatividade de professores do 1° ao 5° ano.”
Sugestdes de obras 7.3 “Os livros literarios ndo sdo adequados aos nossos alunos.”
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Pelo quadro 2, observamos que 0s enunciados constroem uma critica dos professores
com relagdo a alguns elementos importantes abordados pelas DCM. Com relagdo a oralidade
e a escrita, acreditamos que a consideracdo de que as diretrizes enfatizaram principalmente o
desenvolvimento da oralidade, ndo contemplando o exercicio da escrita, € uma afirmacgéo
relativa, haja vista que, em nossa compreensdo, houve uma priorizacdo da construgdo dos
sentidos pelos alunos, por meio, especialmente, da exploragdo de sua exposicdo oral sobre o
texto, para, a partir dai, rumar-se para as atividades escritas.

Os professores argumentam que as atividades que se referem a escrita se voltam para a
segunda etapa do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano). Sobre isso, as DCM dizem que no
primeiro e no segundo ano, o professor deve estar atento a exposicdo da literatura por meio da
oralidade (DCM, 2011, p. 101) e que no terceiro, quarto € quinto ano “os processos de
alfabetizagéo e letramento literario devem ter continuidade com énfase na oralidade.” (DCM,
2011, p. 101). SILVA (2012) explica que nas séries iniciais: a historia comumente desloca a
crianca do lugar de onde ela esta e faz com que ela ocupe o lugar da personagem; ha uma
empatia com a personagem; estabelece-se uma relagéo entre 0 mundo da crianca e a historia; a
crianca transita entre o real e o imaginario, reproduzindo e produzindo a realidade. Nesse
sentido, a autora esclarece que os momentos de leitura com as criangas sdo descontraidos,
alem de elas gostarem muito de ouvir historias (SILVA, 2012). Diante disso, podemos pensar
que tanto as DB quanto as DCM talvez compreendam que no primeiro estagio do Ensino
Fundamental (1° ao 5° ano) seja importante que o aluno tenha contato com a obra literaria de
uma forma mais lddica, por meio, principalmente de atividades de recontar, encenar,
interpretar historias. Este seria outro ponto de aproximacao entre os dois documentos.

Outro ponto refere-se ao fato de que ndo ha uma explicitacdo no corpus de que a
oralidade deva se sobrepor a escrita. Nas DCM, inclusive, um dos eixos que norteia sua
proposta estabelece que o trabalho dos professores com atividades de leitura desenvolvidas

pelos alunos deve priorizar o desenvolvimento das capacidades do aluno de:

construir uma justificativa para sua interpretagdo; [...] construir uma relagdo entre os
elementos da narrativa; posicionar-se frente & variedade de comportamentos
exibidos pelas personagens e a veiculagdo de pensamentos e ideias representativos
do modo como uma temética € abordada em uma obra; [...] construir relagdes entre o
universo estético da obra e seu mundo real (DCM, 2011, p. 114).

Os itens elencados podem ser trabalhados tanto de forma oral quanto de forma escrita,

ou, em um trabalho conjunto, mesclando oralidade e escrita. Esta explicacdo também se refere
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as DB, que priorizam a construcao de sentidos pelos alunos, seja ela por meio da oralidade ou
da escrita. Nesse ponto, os dois documentos se aproximam, tendo em vista que seu foco é o
mesmo: 0 aluno construir sentidos a partir da leitura de um texto literario. Cabe, portanto, a
cada professor, a partir das sugestbes das DCM, analisar qual a forma melhor se adequa a
pratica de leitura que realiza com seus alunos.

Os professores explicam que existem poucas sugestdes de atividades do 1° ao 5° ano.
Na verdade, em nossa compreensdo, as atividades explicitadas pelas DCM s&@o apenas
sugestdes, ou seja, sdo apresentadas possibilidades de atividades para se trabalhar com a
leitura literdria. Se o documento elencar uma lista de atividades, talvez sua proposta de se
constituir como um referencial, uma diretriz, caminhe para uma outra direcdo: a de
veiculadora de modelos de atividades a serem seguidos. Nesse sentido, ndo verificamos essa
caréncia referida pelos professores, tendo em vista que cada sala de aula € singular,
requerendo, portanto, atividades condizentes com suas especificidades, que podem ser
pensadas pelos proprios professores que nelas atuam.

Ha, ainda, criticas com relacdo as dificuldades de aplicacdo do documento, as
sugestdes e a adequacdo dos livros literarios sugeridos aos alunos. A propria significacdo da
palavra “aplicacdao”, no recorte “11.2 - Dificuldades de aplicagao do documento e sugestoes”,
nos traz uma conotacdo negativa, uma vez que as DCM se constituem como diretrizes e nao
como norma a ser seguida. Elas ndo foram pensadas para serem aplicadas no trabalho com a
leitura literaria nas escolas, mas como um referencial, um apanhado de discussdes tedricas e
sugestdes de atividades que podem servir de instrumento de reflexdo para os professores de
Literatura e de sugestdes de obras que podem ser lidas pelos professores e analisadas sobre
sua possibilidade de trabalho com os alunos. Portanto, cabe ao professores observar a
adequacao da leitura das mesmas em suas classes.

Outro comentario dos professores diz respeito a “pouca representatividade de
professores do 1° ao 5° ano” na elaboracdo das DB e sua reestruturacdo. Conforme os dois
documentos, os depoimentos dos professores foram coletados dos encontros de Formacéo
Continuada promovidos pela SME. Sdo encontros abertos, em que a participacdo dos
professores é livre e fundamental. Contudo, ndo tivemos acesso a forma como foi divulgada a
proposta de elaboracdo e posterior reestruturacdo do documento nesses encontros, portanto,
ndo podemos analisar como ocorreu 0 processo e se houve priorizacdo de um ou outro

segmento de professores.
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Quadro 3 - Concordancia com os termos das DCM

Localizagéo
Aspecto Nno corpus Enunciado
(item)

2.2 “A Proposta de Literatura ¢ boa e com a revisdo ficou ainda melhor.
[...] Esta proposta tem grandes avancos metodolégicos. O contetido em
forma de ‘ementa’ ¢ um aspecto positivo. é preciso que o profissional
tenha a compreensdo da adequacdo dos contelidos ao ano de
escolaridade.”

Sobre a proposta
6.2 “A escola encaminhou sugestdes de contetido e metodologia/recursos
por ano. A maioria dos itens encontra-se contemplados pelas
diretrizes.”

8.2 “A escola encaminhou sugestdo de géneros ja contemplados e obras
literarias do 6° ao 9° ano.”

10.2 “A Diretriz Curricular do Ensino de Literatura ficou bem elaborada e
capaz de nortear o trabalho do professor de literatura.”

ECA e incluséo das leis 2.2 “Sao de grande importincia os temas relacionados ao ECA e as culturas
africanas e indigenas.”

DCM como diretrizes 24 “Como estes documentos aqui apresentados sdo diretrizes, o professor
tem liberdade para acrescentar ou suprir conteudos e metodologias.”

6.2 “as sugestdes propostas pelas ementas ndo sdo estanques, nem algo
préprio de cada ano. Cabe ao professor a autonomia de administrar a
exposi¢do de seus alunos a um conteldo relevante para a formacéo de
leitores.”

8.2 “as diretrizes ndo apresenta uma lista de obras fechada. Lembramos que
Sugestdes das DCM as obras relacionadas, bem como a indicagdo de nivel de aprendizado,
ndo esgota as possibilidades do professor que deve ter nas diretrizes
apenas uma referéncia de planejamento.”

10.2 Como sugere a proposta, ha muito o que se explorar nessa area, tendo
em vista 0 vasto universo da literatura, o que justificaria 0 aumento da
carga horéria da disciplina. [...]

9.3 “(1° ao 5° ano): A forma com que o trabalho de literatura ¢
desenvolvido na escola esta bem ligado a proposta das diretrizes
curriculares.”

“as diretrizes ndo assumem esta visdo da literatura como suporte para o

ensino de lingua portuguesa. Acreditamos no seu valor intrinseco, na

Adequacdo das diretrizes a sua identidade e no seu papel interdisciplinar para todas as areas do
prética na escola curriculo escolar.”

10.2 “Os primeiros anos tém conteudos muito extensos. Entdo queremos
ressaltar a importancia de um trabalho interdisciplinar [...] Cabe
organizar os contetdos a serem desenvolvidos durante o decorrer do
ano letivo de acordo com a Diretriz Curricular.”

O quadro 3 apresenta recortes em que ha uma apreciacdo positiva dos professores a
respeito das DCM. A proposta inicial (DB) é colocada como boa e sua revisdo (DCM)
definida como “ainda melhor”. Os professores ressaltam que hd um avango nas questdes de
cunho metodoldgico e na apresentacdo dos contetdos em forma de ementa. Destacam também

que as sugestdes de conteldo e metodologia encaminhadas pelos professores a equipe que
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elaborou a escrita final do documento foram incluidas e que a inclusdo do ECA e das
legislacOes que tratam da literatura indigena e afro-brasileira foram importantes.

Os professores destacaram que as DCM se constituem como diretrizes e, por isso,
oferecem liberdade aos professores para trabalharem com os conteddos, uma vez que as
ementas ndo sdo estanques, possibilitando ajustes, inclusdes e exclusdes. Além disso, a lista
de obras ndo é fechada e as DCM possibilitam pensar o desenvolvimento de um trabalho
interdisciplinar, além de ndo adotarem uma visdo da literatura como instrumento para o
ensino da Lingua Portuguesa. Por esses aspectos, os professores consideram que 0s
documentos se se constituem como diretrizes capazes de auxiliarem o professor no trabalho
com a literatura. Observamos também aqui uma aproximacdo entre as duas versdes do
documento, tendo-se em vista que as DB constituiram-se como base para a elaboracdo das

questdes metodoldgicas e de contetdos das DCM.

Quadro 4 - Restri¢cdo dos comentarios a Literatura e seu ensino.

Localizagédo
Aspecto no corpus Enunciado
(item)
1.2 “[...] acreditamos que o ensino da Literatura deveria perpassar todos
os componentes curriculares, e ndo estar sob a ‘tutela’ de um
Interdisciplinaridade componente isolado e desarticulado dos demais.”
5.2 “[Literatura] apresenta como fung¢do primordial ser uma ponte entre
as diferentes disciplinas (interdisciplinar) e a sociedade”
Jungdo entre Lingua Portuguesa e 25 “Sugiro que a Lingua Portuguesa e a Literatura sejam trabalhadas
Literatura juntas”
Disponibilidade de obras literarias na 3.2 “Ter na biblioteca livros literarios em maior quantidade, priorizando
escola 0s autores da regido/estado. Ter colecBes (maior quantidade na
biblioteca de classicos)”
Objetivo da Literatura 5.2 “O objetivo da literatura é despertar o gosto pela literatura e formar
cidadéos critico-reflexivos”

Observamos que houve professores que restringiram seus comentarios a discussao
sobre a Literatura e alguns aspectos que envolvem seu ensino, ndo enveredando pela proposta
de se apresentar uma leitura sobre as propostas presentes nas DCM. Nesse sentido,
ressaltaram elementos como: a possibilidade de se estabelecer uma relacdo interdisciplinar
entre a Literatura e as demais disciplinas; a necessidade de se unir Lingua Portuguesa e
Literatura; a urgéncia que as escolas apresentam de adquirirem um quantitativo maior de
obras literarias e de obras classicas; e o objetivo geral da Literatura. Nesse caso, podemos
dizer que houve um siléncio por excesso, uma vez que 0s professores enunciaram sobre Varios
aspectos subjacentes as reflexes sobre a Literatura e seu ensino, entretanto, silenciaram-se a

respeito do que lhes foi solicitado, ou seja, um parecer sobre a nova versdo das DB. Esse
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siléncio pode ter sido propiciado por varios fatores sobre os quais ndo podemos refletir, por

falta de acesso aos pareceres completos, tendo-se em vista que so foram apresentados recortes

dos mesmos nas DCM. Mas podemos pensar em algumas coisas: acomodagéo, punicao,

receio etc.

Quadro 5 - Sugestdes a serem incluidas no documento

Aspecto

Localizagdo
no corpus
(item)

Enunciado

Metodologia: inclusdo

6.3

4.2

7.2

9.4

9.4

9.4

9.4

“Metodologia/recurso 7° ano: Desafiar o aluno com obras mais
densas, considerando os enfoques dos anos anteriores.”

“Rever o estudo das cronicas nas séries iniciais.”
“1° e 2° ano: retirar cronicas/ ndo € necessario.”

“(6° a0 9° ano): A equipe julgou que o 6° ano deveria ter um
contelido voltado para a poesia e que alguns itens da ementa
seriam inadequados a faixa etéria (novelas de cavalaria classica).
Sugeriu ndo se trabalhar com crdnicas neste ano.”

“No 7° ano julgou haver conteldo teorico (sic): andlise de
sonetos/figuras de linguagem. Sugeri a inclusdo de “classicos
contemporaneos” como Cristovdo Tezza, Patricia Melo e Fabricio
Corsalete.”

“No 8° ano, julgou as diretrizes inadequadas, por julga algumas
ogras originais dos classicos das literaturas universal e brasileira
inadequadas a idade e realidade dos leitores deste ano.”

“No 9° ano, considerou descontextualizado o trabalho com o
género didrio. Indicando o género para o 7° ano. VVoltamos a frisar
que as ementas sdo pontos de partida e que a literatura ndo pode
deixar se prender a indicagdes de faixa etdria e que todos os
géneros literarios devem ser considerados em todas as etapas. O
diferencial do trabalho com a literatura estd nas mdos dos
professores, bem como do enfoque. O importante é, antes de tudo,
atentarmos para o interesse do grupo e para a qualidade literéria do
texto a ser trabalhado. As ementas sdo apenas pontos de
referéncia.”

Disponibilidade de material sobre
inclusdo da Literatura indigena e
afro-brasileira

11.21

“Ao que se refere as leis 10639/03, 11645/08 e 80690 (ECA) ha
pouco material disponivel nas escolas. Sugere-se providenciar
videos, livros e revistas em quantidade suficiente para atender os
discentes.”

Quantidade de livros nas escolas

11.2.2

“Quantidade insuficiente de livros. Além disso, contamos com
poucas opg¢des de titulos. Sugere-se a disponibilizacdo de uma
demanda maior de titulos.”

Com relacdo as sugestbes apresentadas pelos professores, estas disseram respeito

principalmente a inclusdo, exclusdo e ajustes de conteudos e de obras literarias, providéncia

de materiais para se trabalhar com as literaturas indigena e afro-brasileira, disponibilizacdo de

obras para as escolas. Ndo houve sugestdes com relacdo as reflexdes tedrico-metodologicas

apresentadas pelo documento, nem sobre as concepcdes subjacentes a préatica dos professores
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que foram abordadas pelo mesmo. Nesse sentido, hd um silenciamento sobre estas questdes e,
se os professores silenciam sobre elas, permitem-nos pensar que ou ha uma concordancia dos
mesmos com a proposta geral do documento ou ha um receio de se posicionar perante esta

proposta.

3.3.4 Forgas centrifugas

Forgas centrifugas

Ensino de |

iteratur. / s,
Literatura | g, 5o, |
0 /

\
-
..
Movimento circular que produz 3 discursividade do DF sobre o ensino de Literatura

Figura 8. Forgas centrifugas

Os feixes de forca “Discursos sobre conceitos de Literatura”, “Discursos sobre
pardmetros conceituais que subjazem a pratica do professor”, “Discursos sobre metodologia
de ensino” e “Discursos sobre avaliagdo da aprendizagem”, constituem as forgas centripetas
que atuam/incidem sobre o ensino de Literatura na Educacdo Basica, constituindo-o como um
nucleo pouco flexivel. Essas forgas, que trazem as concepgdes tedrico-praticas da IESyy e da
IESinst com relacdo a Literatura e seu ensino, sdo dispersadas enquanto DPEL.

O DPEL contendo essas percepgoes teoricas das duas IES é disperso na sociedade por
varios meios. Como é preciso empreender um recorte ao se fazer uma analise, elencamos

quatro meios, aqui designados como Fs: “Discursos das licenciaturas em Letras”, “Discurso
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da instancia de poder governamental/documentos oficiais”, “Discurso dos egressos da EB” e

“Discurso do imaginario coletivo sobre ensino de Literatura”.

O feixe “Discurso da instancia de poder governamental/documentos oficiais” parece
coincidir com a IESj,, no entanto, no caso desta tese, designamos como IESin: a voz que
enuncia no corpus representando a prépria instancia de poder governamental, portanto, a
SME de Uberlandia e 0 CEMEPE. E a voz que organiza os depoimentos da IES,, que elabora
0 texto, que inclui e suprime enunciados e que esta presente nos dois documentos. Quando
nos referimos a instancia de poder governamental/documentos oficiais estamos nos referindo
aos documentos mais amplamente conhecidos pelos professores (PCNs, PCN+, OrientacOes
Curriculares Nacionais, legislacbes e demais documentos emitidos pelo Ministério da
Educacdo e Secretarias Municipais e Estaduais de Educacdo) referentes ao ensino de
Literatura. A IESins aqui atuaria em um campo especifico (DB e DCM) e a instancia de poder
governamental, num campo mais amplo.

Como seré observado, ndo ha enunciados no corpus relativos aos feixes de F¢:. Nesse
sentido, empreenderemos uma discussdo sobre 0s mesmos no sentido de tentar compreender
como as concepgdes analisadas anteriormente sdo dispersas na sociedade em geral por meio
dos discursos provindos dos: dos cursos de licenciatura em Letras, do imaginario coletivo
sobre ensino de Literatura, dos egressos da EB, da instancia de poder governamental e dos
documentos oficiais. O intuito é desenvolver uma discussao sobre os feixes de F¢ para, ao
final, procurarmos compreender a relagéo entre estes e os feixes de Fp.

Acreditamos ndo haver a necessidade de explorarmos outros corpora para refletirmos
sobre como as concepcges sdo dispersas por meio dos feixes elencados, pois analisaremos 0s
discursos que sdo veiculados sobre os elementos que compbem esses feixes por meio da
referéncia a estudos realizados neste ambito e que servem como disseminadores de tais

discursos.

3.3.4.1 Feixe: Discursos das licenciaturas em Letras

Segundo a IES;n nas DCM,

A orientacdo tedrica subjacente a formacdo do professor tem influenciado
consideravelmente, em sua forma de compreender e ensinar Literatura na escola.
Percebe-se que a formacdo académica ndo é o suficiente, para que os professores
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tenham a devida clareza da relevancia desse componente curricular no fazer
pedagdgico. (DCM, 2011, p. 96-97)

A discussdo que propomos sobre os cursos de licenciatura em Letras como uma forca
centrifuga que atua sobre o DPEL centra-se, basicamente, no que a IES;ns enuncia, ou seja, na
ndo efetividade dos cursos de licenciatura em Letras em formar o professor como leitor
literario e, por leitor literario, estamos nos referindo aquele sujeito que, além de ser capaz de
decifrar um texto, desvendar os elementos da estética que o compdem, conhecer o contexto
social, politico, econémico e cultural em que ele foi escrito, é capaz de construir sentidos a
partir de sua leitura, de perceber que o texto literario veicula conhecimentos, posicdes
politicas e ideoldgicas, de posicionar-se ante ao que leu, de desvendar as linhas e as
entrelinhas do texto.

Muitos cursos de licenciatura em Letras reforcam o tradicionalismo no ensino de
Literatura e no trabalho com a leitura literaria por meio de uma pratica conservadora, calcada
quase exclusivamente no estudo dos elementos da narrativa, do contexto historico e social da
obra, das caracteristicas do periodo literario e do autor (ZILBERMAN, 1988; LEAHY -DIQOS,
2001; ROCCO, 1981; MAZANATTI, 2010). Reconhecemos que essa pratica também é
importante, s6 que estas atividades ndo devem vir antes do trabalho de leitura do texto, mas
durante e depois. O equivoco € que, muitas vezes, s6 se permanece nisso.

Entendemos que essa pratica evidenciada em muitos cursos de licenciatura em Letras
pode ndo possibilitar aos graduandos se constituirem efetivamente engquanto leitores literarios,
pois, no momento em que estdo se formando para a docéncia, preocupam-se em serem
aprovados, graduarem-se e atuarem nas salas de aula da Educacdo Baésica, e, para isso,
precisam alcancar notas. Essas notas normalmente séo alcangadas com avaliacfes que exigem
do graduando conhecimentos especificos sobre o texto, como os elencados mais acima neste
paragrafo. Quando se formam, vdo atuar na area de ensino, e, consequentemente, a pratica
pedagdgica que desenvolvem na sala de aula revela o tradicionalismo que a constitui.

E interessante aqui pontuar que tradicionalismo difere-se de tradicdo, haja vista que,
conforme o dicionario Houaiss (2013), tradicionalismo refere-se ao conservadorismo, ou seja,
ao apego as tradicdes ou usos tradicionais, e, tradicdo diz respeito a tudo que se pratica por
habito ou costume adquirido, refere-se, portanto, a heranca cultural de um povo. Diante disso,
quando denominamos a pratica de leitura como tradicionalista, queremos dizer que ela se
constitui como uma prética autoritaria, conservadora, em que o professor se institui enquanto

dono do conhecimento literério e, portanto, autoridade maxima na sala de aula. Nessa pratica,
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ao aluno cabe um comportamento passivo ante a leitura, procedendo a realizagcdo das
atividades propostas pelo professor, por meio, principalmente, do livro didatico ou das fichas
de leitura. S&o atividades mecanicas em que ele precisa encontrar as caracteristicas do texto
lido, localizar as ideias principais do autor, responder a questionarios, compreender o contexto
social e politico da época em que o texto foi escrito, etc.

Por outro lado, quando pensamos na tradicdo de leitura, entendemos que ha um rol de
leituras que fazem parte da heranca cultural do pais. Nesse sentido, a tradicdo refere-se a
transmissdo de conhecimentos acerca da Literatura que é feita pela escola, pela familia, pela
midia, etc. no decorrer dos tempos, passando por geracOes. Dessa forma, constitui a meméria
cultural e artistica de um povo, pois inclui um conjunto de autores e textos literarios que
atravessaram o tempo e chegaram até nossos dias. Essa tradicdo de leitura deveria ser
valorizada nas aulas de Literatura na Educacdo Basica, ja a prética tradicionalista precisa ser
revista e repensada por aqueles que a praticam ou a defendem.

Observamos a constituicao tradicionalista e conservadora do ensino de Literatura por
meio da memoria discursiva que constitui a IES,y e que € revelada através de enunciados que
definem a Literatura como uma “forma prazerosa de ler e escrever sentimentos” (DB, 2007, p.
17), a “arte de interpretar e recriar o que € subjetivo no ser humano e traduzi-lo para um
mundo objetivo” (DB, 2007, p. 17) e o “ato de despertar no aluno um envolvimento com o
processo de leitura” (DB, 2007, p. 17). Apesar de se remeterem a interpretacao, a recriagao, a
motivacdo do aluno, esses enunciados revelam a visdo que € transmitida a muitos graduandos
sobre o papel puramente subjetivo da Literatura. Entendemos, é claro, que a universidade se
constitui como um espaco de deslocamentos discursivos e de construcao de sentidos acerca do
ensino de Literatura, o que possibilita aos graduandos se deslocarem deste lugar discursivo de
tradicionalismo para um lugar discursivo que compreende a Literatura enquanto tomada de
posicdo, construcdo de conhecimento, engajamento social e pratica politica etc. Mas se 0
graduando ndo conseguir proceder a esse deslocamento, pode ocorrer de sua pratica
pedagdgica enquanto professor se pautar principalmente no discurso pedagdgico sobre o
ensino de Literatura que ele vivenciou no curso de Licenciatura balizado por uma préatica
tradicionalista.

E meta dos cursos de licenciatura em Letras formar leitores literarios, mas esses
leitores literarios (que serdo professores) precisam entender a constituicdo do texto, como se
constroem seus efeitos, de que forma dialogam entre si e com 0s outros. Sobre isso, Lage

(2010) explica que grande parte dos graduandos apresenta dificuldades em relacionar o saber
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tedrico que recebeu em sua formacéo nos cursos de licenciatura em Letras e o conhecimento
especifico com o qual trabalhard no exercicio da docéncia na Educacgdo Bésica. Essa situacdo
gera um desconforto nesse futuro professor quando ele ingressa no mercado de trabalho e é
inserido em uma sala de aula. Nesse momento, sente que pouco do que aprendeu na
universidade tem relagdo com o dia-a-dia das aulas de Literatura na escola (LAGE, 2010).
Ressaltamos, no entanto, que ja sdo bem comuns entre 0s cursos de Licenciatura em Letras as
tentativas de rompimento com essa conjuntura.

Segundo Komosinki (1992, p. 79), o ensino da Literatura no ensino superior “esta,
predominantemente, centrado no autor; o texto literério, além de ndo ser o objeto principal de
estudo, é usado como pretexto para o0 estudo de outros que nao ele proprio; o bom texto é o
consagrado pela elite pensante.” Essa pratica evidenciada nos cursos de licenciatura em Letras
reflete-se nas salas de aula da Educacao Basica, pois 0s docentes adotam em sua prética diaria
a metodologia que vivenciaram no curso de graduagé&o.

Komosinki (1992) ressalta que dois dos maiores problemas que caracterizam o ensino
de Literatura nos cursos de licenciatura em Letras é a centralizacdo no estudo da periodizacao
literaria e a influéncia do canone literario. A autora esclarece que “ndo se pode esquecer que
um periodo literario € marcado por uma convergéncia organizada de elementos e que um ou
varios destes elementos podem ter existido em épocas anteriores, ou poderdo reaparecer no
futuro” (KOMOSINKI, 1992, p. 158) e explica que o estudo da Literatura a partir apenas do
canone literario € uma forma reducionista de se trabalhar com o texto literario, ha que se
inserir também a Literatura ndo candnica como objeto de ensino (KOMOSINKI, 1992). Nesse
sentido, pensamos que o problema nédo é o trabalho com os periodos literarios, mas trabalhar
com os estilos de época como se eles fossem definitivamente marcados por um inicio e um
fim. E como se eles ndo dialogassem com 0s outros estilos. Outra questdo é que o graduando
ndo conseguira perceber o dialogo entre os estilos (e 0s autores) se ele ndo tiver nocdo de
historia da arte, historia da Literatura, certos conceitos filoséficos, afinal, como entender o
Realismo do século XX sem ter estudado o Realismo do século XI1X?

Os cursos de licenciatura em Letras, da maneira como se configuram com relacdo ao
estudo da Literatura, constituem-se como F¢ que ajudam a dispersar o DPEL por meio do
discurso, principalmente, dos professores formadores, dos curriculos e dos préprios
graduandos. H& muitas maneiras de se pensar sobre como essa dispersdo ocorre, contudo,

optamos por entendé-la da seguinte forma:
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e muitos professores formadores adotam, nos cursos de licenciatura em Letras, uma préatica
tradicionalista, centrada no estudo da historiografia, da estética formal, da biografia do autor,
do contexto em que a obra foi escrita etc. ndo adotando préticas de leitura que consideram a
pluralidade de sentidos, a heterogeneidade constitutiva dos sujeitos leitores, a dinamicidade e
a opacidade da histdria, as condicBes de producdo do texto, as formagdes discursivas e
ideologicas que atravessam a obra, os conhecimentos que ela veicula, entre outros
elementos.? Eles disseminam, portanto, o DPEL por meio de suas aulas, dos curriculos e das
atividades que propdem.
e Em contato com essa pratica e com esse discurso pedagogico, o graduando ndo vivencia
praticas de leitura critica, provavelmente, sua atuacdo como docente na EB sera atravessada
por sua formacdo tradicionalista (que lhe € constitutiva), portanto, as praticas de leitura que
desenvolvera com seus alunos refletirdo e refratardo a formacéo que recebeu, disseminando,
novamente, o DPEL.
e A maioria dos alunos, por sua vez, formados a partir do mesmo método, constituir-se-ao
como leitores superficiais, ou seja, como leitores que se voltam para os elementos constantes
na superficie textual (estéticos, formais, contextuais, biograficos, historicos, interpretacdo
passiva®® etc.), reproduzindo a mesma formacdo teérico-metodolégica que receberam e
disseminando o discurso pedagogico com o qual conviveram ao longo de sua formacao.

Nesse sentido, observamos que o DPEL perpassa os discursos de todas as instancias,
desde o discurso do professor do curso de Licenciatura, do proprio curso de licenciatura, dos
graduandos, dos alunos, sendo dispersado até chegar a sociedade que, consequentemente,

constituir-se-4 também como sua disseminadora.

3.3.4.2 Feixe: Discursos da instéancia de poder governamental/documentos oficiais

Interessa-nos, ao refletirmos sobre este feixe, analisar sobre como os documentos
oficiais disseminam o DPEL na sociedade. Destacamos que por instancia de poder
governamental entendemos os 6rgdos responsaveis pela educacdo escolar, quais sejam: o
Ministério da Educacdo, os governos federal, estadual e municipal, as secretarias e

subsecretarias de educacdo e, ao nos referirmos aos documentos oficiais, estamos tratando dos

%% 1ss0 ocorre, na maioria das vezes, pelo préprio curriculo que é adotado nos cursos de licenciatura em Letras.
% Nao se posicionam politicamente frente ao texto.
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documentos emitidos por estas instancias a respeito da educacdo e que sdo amplamente
divulgados no espaco escolar e pela midia.

De acordo com Petri (2007, p. 264), “no Brasil, principalmente a partir da década de
80 do século XX, instancias oficiais de diversos niveis governamentais tém fomentado a
producdo e publicado documentos com o objetivo de promover mudangas no ensino”, tais
documentos sdo produzidos por instancias governamentais responsaveis pela educagdo e se
apresentam como propostas curriculares, parametros curriculares ou diretrizes curriculares e

possuem

um carater duplo: de documentos de normatizacdo, uma vez que, elaborados por
orgdos de governo, tém como objetivo regular as agdes no ambito do ensino; e de
documentos de formacdo, pois se fundamentam em conhecimentos produzidos na
academia. Os conhecimentos divulgados nesses documentos sdo apresentados ao
publico alvo — nesse caso, em primeiro lugar, o professor - como alternativas para
promover mudangas em concepcdes teoricas e, em conseqiiéncia, nas praticas de
ensino. (PETRI, 2007, p. 264)

Observa-se que, apesar de apresentarem-se como diretrizes, propostas, parametros,
esses documentos sdo, muitas vezes, tomados como referencial obrigatério para que as
escolas elaborem suas propostas de ensino e planejamentos escolares e 0s professores
preparem seus planejamentos de aulas e projetos, ou seja, eles regulam, de certa forma, a
pratica dos professores em sala de aula.

Entre os documentos oficiais relativos a educacdo nacional destacamos os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (1997) e os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) — Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental (1998). Segundo Neto
(2008)*, esses Parametros foram elaborados em consonancia com o contexto de reformas
modernizadoras e vinculados a globalizacdo em que o pais desejava se inserir. Objetivava-se
uma renovacdo epistemoldégica e da pratica docente, entretanto, se esse objetivo ndo se
concretizou, pelo menos se tornou objeto de debates. (NETO, 2008) Entre esses debates,
houve inimeras discussdes acerca do processo de elaboracdo dos PCNs, ao que o Ministério
da Educacdo retrucou, afirmando que essa elaboracdo demandou um amplo processo de
andlise e debate no pais, com a participacdo de docentes de universidades publicas e privadas,
especialistas de secretarias de educacdo municipais e estaduais, de instituicdes renomadas das

diversas areas e de professores da rede (NETO, 2008).

%! Nossa discussdo sobre o assunto alicerca-se, principalmente, em Neto (2008) que, em seu trabalho, desenvolve
uma importante analise sobre a relagéo entre as Orientagfes Curriculares e as praticas docentes, passando pela
discussdo sobre os Pardmetros Curriculares Nacionais e os PCN+.
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Os PCNs foram enviados as escolas em 1997 e entregue um exemplar para cada
professor, com o objetivo de se tornar uma orientagdo curricular para o ensino fundamental.

Muitas questdes se colocam a respeito dos PCNs, como aponta Neto (2008), como por
exemplo, qual a formacdo sobre os discursos tedricos contidos no documento o professor
recebeu, como abordar as especificidades de cada regido, escola e sala de aula, haja vista o
documento se constituir como um referencial nacional, qual a relacdo entre os PCNs e a
realidade mercadoldgica neoliberal, entre outras.

Conforme Neto (2008, p. 20), os PCNs sao

uma proposta do Ministério da Educacéo para a educagéo escolar brasileira tornar-se
eficiente, fornecendo limites e condi¢fes de funcionamento para os curriculos na
escola, bem como os minimos contetidos a serem ministrados nas disciplinas.

Sdo referenciais para todas as escolas do pais a fim de que elas garantam aos
estudantes uma educacdo basica de qualidade. Em suma, o objetivo é afiancar que
criangas e jovens tenham garantia de acesso aos conhecimentos necessarios e
possam integrar-se na sociedade globalizada como cidaddos participativos e
conscientes de suas responsabilidades.

No entanto, o dito “referencial” foi enviado as escolas e, a partir dai, comegou-se a
exigir sua presenca nos textos de projetos pedagogicos, planejamentos e projetos escolares e
em qualquer proposta voltada a educacdo. O significado de referencial moveu-se para
regulador, uma vez que o documento passou a regular, de certa maneira, o trabalho dos
professores.

Mais tarde, o Ministério da Educacéo editou outra versdo dos PCN, os Parametros
Curriculares Nacionais+ (2002), e também os Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio e as Orientacdes Curriculares Nacionais (2006).

N&o é nosso objetivo nesta tese discutir a origem, a elaboracao e o que constitui cada
um desses documentos, 0 que nos interessa é perceber em que medida 0s mesmos constituem-
se como forcas que dispersam o DPEL na sociedade. Com relacdo a isso, observamos que 0s
PCNs (1997, 1998) trazem um discurso de que se deve estabelecer uma integracdo entre
Literatura, gramatica, producdo de texto escrito, normas, incorporando-os a “uma perspectiva
maior, que é a linguagem, entendida como um espaco dialégico, em que os locutores se
comunicam” (BRASIL, 1999, p. 144). Nesse sentido, o documento procura adequar-se ao que
determina a Lei n°® 9.394/96, que condena a fragmentacdo do saber e prioriza um ensino em
que as areas do conhecimento estejam integradas.

Nesse processo, explica Neto (2008), a linguagem ou as linguagens passam a ser

entendidas como relevante meio para a construcdo de significados e conhecimentos e para a
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constituicdo da identidade do estudante, pois, conforme os PCNs (1998, p. 20), “os homens e
as mulheres interagem pela linguagem”, ela €, portanto, uma pratica social e uma ferramenta
da interdisciplinaridade, objetivada pela LDB 9394/96. Além disso, os PCNs (1997, 1998)
trazem uma concepcdo de leitura, Literatura e leitura literaria que denota uma preocupacdo
com a formacdo para a cidadania e a formacéo do leitor e colocam o texto como unidade
béasica para o ensino e a aprendizagem (NETO, 2008), e, ainda, reforcam a necessidade de se
abordar uma diversidade de textos em sala de aula.

Na perspectiva dos PCNs, a leitura ultrapassa a mera atividade de “extrair informacao,
decodificando letra por letra, palavra por palavra” (BRASIL, 1998, p. 69), ressaltando-se a
importancia de se desenvolver o letramento no aluno (BRASIL, 1997, p. 23), de modo que ele
se torne um leitor competente que seja “capaz de ler as entrelinhas, identificando, a partir do
que esta escrito, elementos implicitos, estabelecendo relacbes entre o texto e seus
conhecimentos prévios ou entre o texto e outros textos ja lidos” (BRASIL, 1998, p. 70).

Com relacdo aos Parametros Curriculares para o Ensino Médio (1999), observamos
que os objetivos que os constituem sdo os mesmos que foram sinalizados nos PCNs (1997;
1998). Segundo Neto (2008), criticos e tedricos compreendem que este documento concebe
um ensino de lingua e Literatura, mas sem um desenvolvimento tedrico que auxilie 0s
professores a repensarem suas praticas pedagodgicas.

Neto (2008) apresenta alguns questionamentos sobre os PCNEM que nos instigam a
pensar em quais objetivos justificaram sua elaboracdo e veiculacdo e sob quais referenciais
teoricos eles foram construidos. Questbes acerca de quais conhecimentos os professores
possuem sobre 0s escritos tedricos de Mikhail Bakhtin, tido como um dos principais suportes
teodricos usados para discutir a concepcdo de linguagem neste documento, sendo este filésofo
“tao recente nas discussdes da época” (NETO, 2008, p. 28) e sobre como ocorreu 0 processo
de elaboracdo do documento e se 0 mesmo levou em conta o contexto em que se inserem 0S

professores de Lingua Portuguesa marcam as investigacoes de Neto. Segundo o autor:

E dificil imaginar que em apenas quatorze paginas referentes aos “conhecimentos de
lingua portuguesa” pudessem existir subsidios suficientes ao professor a fim de que
ele pudesse refletir sobre suas metodologias de ensino de lingua e literatura.

O jogo de forcas que se mostra em resposta ao exposto acima foi comum a uma boa
parte dos professores e tedricos da educacdo em todo o pais. Primeiro, pela
insuficiéncia tedrica que explicasse o que se desejava; segundo, porque criticava o
ensino de gramaética e literatura até entdo; terceiro, e a mais importante nesta
pesquisa, por considerar o ensino de literatura como uma entre as muitas linguagens,
sem qualquer especificidade. (NETO, 2008, p. 28. Aspas do autor)
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Cereja (2004) também questiona a respeito dos conceitos fundantes do pensamento
bakhtiniano terem sido apenas sugeridos vagamente no documento e completa o

questionamento

Considerando a novidade dessas idéias e o distanciamento da maior parte dos
professores em relacdo as recentes pesquisas lingtisticas feitas na universidade, o
documento, como enunciacao, estaria levando em conta o contexto em que se insere
e 0 estatuto dos interlocutores, isto €, professores das redes publica e particular? E
mais: no restrito universo de quatorze paginas destinadas aos “Conhecimentos de
Lingua Portuguesa”, o documento, em si, oferecia subsidios suficientes para
estimular o professor a fazer uma reviséo profunda tanto de seus métodos de ensino
quanto do curriculo escolar? (CEREJA, 2004, p. 178-179)

Se os professores desconhecem os conceitos bakhtinianos e/ou ndo os compreendem
da forma como foram utilizados na conjuntura do documento, podem ser incitados a lerem
com o documento, a partir do documento, a partir de um estudo que os levem a perceber em
que medida esses conceitos podem ser importantes para sua pratica em sala de aula.

Ressaltamos que os PCNEM, apesar de abordarem questdes relevantes com relacéo ao
ensino, especialmente ao ensino de Literatura, ndo as desenvolvem, eles se eximem de
discutir sobre o porqué de uma obra ser considerada Literatura e outra ndo, da histéria da
Literatura constituir-se como um contetdo tradicional ou ndo, da restricdo do ensino de
Literatura a leitura, o que seria 0 novo ensino de Literatura, entre outras questfes. (NETO,
2008).

Conforme Cereja, os professores demonstraram sua insatisfacdo com relagdo aos
PCNEM:

Primeiramente, por conta da insuficiéncia teérica e pratica do documento; em
segundo lugar, porque fazia criticas ao ensino de gramética e de literatura sem
deixar claro como substituir antigas préaticas escolares por outras, em acordo com as
novas propostas de ensino; em terceiro lugar, porque, na opinido de muitos
professores, a literatura — contetdo considerado a ‘“novidade” da disciplina no
ensino médio — ganhou um papel de pouco destaque no documento, isto é, o papel
de ser apenas mais uma entre as linguagens que se incluem na area de Linguagens,
Codigos e suas Tecnologias: Lingua Estrangeira, Educagdo Fisica, Educacdo
Artistica e Informatica. (CEREJA, 2004, p. 179)

Nesse sentido, diante da fragilidade tedrica do documento, o Jornal da USP (2000)
apresentou o seguinte comentario dizendo que os PCNEM “nao sdo pardmetros de nada. Sao
genéricos e tocam de forma muito ruim no ensino de Literatura. As escolas se reinem, tentam

entender o que ndo ¢ possivel entender”.
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Conforme Neto (2008), os documentos oficiais citados, PCNEM (1999) e PCN+
(2002), ao tratarem o ensino de Literatura, sdo contraditorios, haja vista que o primeiro coloca
0 ensino de histéria da Literatura como exercendo papel secundario e enfatiza a formacao de
leitores de Literatura, ja o segundo, aponta para a relevancia do estudo da historiografia
literaria, essa contradicdo serve para reforcar a imprecisdo tedrica que vigora nesse ensino.
Outra questdo a ser apontada € que tanto 0os PCN, os PCN+ e os PCNEM ndo fornecem
reflexdes mais profundas a respeito das questdes que interpelam o professor de Literatura com
relacdo aos conteudos a serem ministrados, aos tipos de textos a serem trabalhados e a
relevancia do canone. (NETO, 2008; CEREJA, 2004)

Quanto as OrientagBes Curriculares Nacionais (2006), Neto (2008) explica que elas
procuram justificar a garantia do ensino de Literatura na escola, colocando-a como a Gltima
possibilidade de acesso a arte que a escola pode oferecer, “sobretudo, de humanizacao do
homem coisificado” (BRASIL, 2006, p. 53). Nesse sentido, as OCNS pensam 0 ensino de
Literatura como um lugar para a formagéo humana e artistica do individuo.

Segundo o documento, a experiéncia estética com o texto literario se perde ante a
“fragmentacdo de trechos de obras ou poemas isolados, considerados exemplares de
determinados estilos, pratica que se revela um dos mais graves problemas ainda hoje
recorrentes” (BRASIL, 2006, p. 63) e essa situagdo s6 podera ser revertida se se focalizar a
“formacao do leitor da literatura rumo a sua autonomia” (BRASIL, 2006, p. 64) e se se
questionarem “os métodos que tém sido utilizados” para se alcancar a transicdo do leitor
vitima para o leitor critico (BRASIL, 2006, p. 69), sendo o leitor vitima aquele preocupado
em compreender o que o texto diz e o leitor critico aquele que, além de se preocupar com o
que o texto diz, preocupa-se também em saber como isso € dito (NETO, 2008).

Outras duas questBes relevantes apontadas pelas OCNs dizem respeito a necessidade
de se levar o jovem a leitura de obras diferentes, pertencentes a tradicdo literaria (BRASIL,
2006) e a busca pelo letramento literario dos alunos. Conforme o documento ¢ preciso “dotar
o educando da capacidade de se apropriar da Literatura, tendo dela a experiéncia literaria”
(BRASIL, 2006, p. 55).

Observa-se, diante do exposto, que as OCNs avangam em relacdo aos documentos que
a antecedem no sentido de que possuem uma concepcdo de leitor, leitura e ensino de
Literatura mais voltada para o letramento do aluno e para a formacdo do leitor critico. As
discussdes apontadas pelo documento servem, em certa medida, para a reflexdo dos

professores a respeito de sua propria préatica, no entanto, como dito com relagdo aos demais
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documentos, muitas vezes as concepgdes teoricas apresentadas ndo sdo amplamente discutidas
com os professores nas escolas, o que faz com que este documento, assim como 0S outros,
seja colocado em suas maos sem que haja uma preparagdo, um momento de estudo, de
reflexdo e de analise sobre 0s pressupostos tedricos que o constituem.

Segundo Petri (2007, p. 264), os documentos analisados possuem um “carater hibrido”
e “propdem mudangas no ensino”. S3o textos que circulam socialmente e sdo apropriados
pelas pessoas em geral que se interessam pelo assunto e por lugares sociais
institucionalizados, “no caso, instancias oficiais ligadas a 6rgaos do governo” (PETRI, 2007,
p. 265), como a escola, por exemplo. Entendemos que essas instancias oficiais (ou instancias
de poder governamental, como denominamos nesta tese) que produzem e veiculam esses
documentos utilizam estratégias para direcionarem as apropriaces que sao feitas e as leituras
que sdo realizadas, por meio, principalmente, das midias. Os documentos sdo apresentados
como referenciais elaborados por especialistas em educacdo, com a participacdo de
professores, e que servirdo como subsidio para a préatica dos professores. E € refor¢cado que os
mesmos trazem uma nova proposta, mais interessante e que objetiva a melhoria do ensino.

No caso dos discursos da instancia de poder governamental, como foi possivel
observar, o DPEL ¢ veiculado, principalmente, por meio dos documentos oficiais. A nossa
compreensdo sobre a dispersao desse discurso na sociedade € a seguinte:

e A sociedade em geral e a comunidade escolar, ao terem acesso aos discursos veiculados

132, veem esses documentos

pelos documentos oficiais e pela instancia de poder governamenta
como possibilidades de se alcancar a qualidade do ensino. Assim, se constitui o0 DPEL que é
proposto pelos documentos oficiais, um discurso que defende que o ensino da Literatura pode
alcancar uma qualidade outra, diferente do que se constata atualmente, e que cabe apenas ao
professor e a escola despertarem no aluno o interesse pela leitura e forma-lo como leitor
literario, tendo em vista que, conforme esse discurso, 0 governo envia livros e verbas para as
escolas, possibilita a criacdo de bibliotecas escolares, forma professores para atuarem nas
escolas, cabendo, portanto, a escola e aos professores utilizarem esses recursos e formarem os
alunos como leitores. Nesse sentido, ha uma supressao das obrigacdes de varias instancias
nesse discurso, como a familia, o poder governamental, as midias etc. Assim, esse discurso €

dispersado na sociedade por meio dos discursos das proprias familias, dos alunos da midia,

%2 0 DPEL também é disseminado pela instancia de poder governamental por meio da midia, das legislacdes
sobre ensino, dos programas do governo para a educagdo, dos acordos firmados com institui¢fes interessadas em
financiar a educacéo etc. No entanto, para efeito de reflexdo sobre nesta tese, restringir-nos-emos a analise dos
documentos oficiais (PCN, PCN+, PCNEM, OC).
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dos curriculos escolares, dos parceiros do governo que financiam os projetos de leitura, entre
outros.

As DB e as DCM seguem o mesmo percurso dos demais documentos oficiais
elencados anteriormente, uma vez que foram documentos elaborados pela SME de
Uberlandia, em conjunto com o CEMEPE e, as DB ainda contaram com a contribui¢do de
professores da rede municipal de ensino de Uberlandia. Ap6s sua elaboracdo, o intuito foi
divulgar os documentos nas escolas da referida rede, para que servissem como uma diretriz
para o trabalho dos professores com o ensino de Literatura.

Observamos, a partir da reflexdo sobre o papel dos documentos oficiais e das
instancias governamentais no ensino, que 0 governo apresenta sim uma preocupacao com a
educacéo escolar e com a qualidade no ensino, no entanto, a historia nos revela que, por detras
dessa preocupacdo, ha um interesse desvelado nos investimentos em educagdo, uma
despreocupacdo com uma politica eficaz de formacdo continuada dos professores e com a
formacdo do aluno enquanto leitor, principalmente, enquanto leitor literario. Como o0s
governos sao transitorios ha, ainda, a questdo de que, quando entra um novo governo no
poder, politicas educacionais outras sdo implantadas e, normalmente, sdo esquecidas quando
este é substituido ao final do mandato. Assim, essas politicas publicas e os documentos
oficiais que a elas remetem ndo possuem uma continuidade que lhes assegure a eficacia de
seus objetivos. Uma nova administracdo ingressa no poder publico, imp&e-nos uma politica
educacional, elabora documentos que tratam da educacdo e dispersam seu discurso
pedagdgico para a sociedade, que o acolhe e, muitas vezes, o aplaude. Isso ocorre,
principalmente, com relacdo ao ensino de Literatura, em que a maioria desses documentos
traz uma visdo do leitor literario enquanto homogéneo, da leitura literaria enquanto prazer e

deleite e do texto literario enquanto uma representacdo da realidade.

3.3.4.3 Feixe: Discursos dos egressos da EB

Rojo e Jurado (2006) explicam que o leitor egresso do ensino médio precisa saber
avaliar e interpretar os textos dentro dos diversos géneros e julgar, confrontar, defender e
explicar as suas ideias. Além disso, também precisa aprender a conviver com a diversidade
textual. Conforme Silva (1998), ele deve ser capaz de selecionar informacdes, analisa-las,
examina-las, emitir julgamentos, suspeitar dos fatos e ser sensivel aos aspectos da

organizagdo da linguagem escrita, ou seja, deve ter desenvolvidas as habilidades de sintetizar,
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refletir, transformar as ideias, posicionar-se, ler as linhas, as entrelinhas e ir além das
entrelinhas. Entretanto, ao analisarmos as habilidades de leitura e compreensdo dos alunos
egressos da Educacdo Basica, evidenciadas especialmente por meio de avaliacdes de final de
curso, provas de concursos publicos e de exames vestibulares, constatamos que 0 que se
almeja enquanto formacdo do leitor na escola ndo € o que realmente se alcanca no final do
Ensino Médio. O caso € ainda mais agravante quando se trata da leitura literaria (KLEIMAN,
2001; CEREJA, 2004).

Nesse sentido, é possivel deduzirmos, entdo, que inseridos em uma metodologia que
ndo promove a praxe e o alvedrio pela leitura, muitos alunos egressos da Educacdo Bésica ndo
se constituem enquanto leitores literarios e, por isso, esta leitura ndo se torna parte de seu
cotidiano fora da escola. Essa situacdo refletira negativamente em seu desempenho em
avaliacOes fora do espaco escolar que exijam a leitura do texto literario (KLEIMAN, 2001;
CEREJA, 2004).

Assim, muitos egressos, ao se confrontarem com situagdes de leitura literaria fora da
escola (ENEM, processos seletivos para ingresso em universidades, concursos publicos, etc.),
demonstram a sua ndo constituicdo como leitores literarios, suas dificuldades com este tipo de
leitura e seu desinteresse pela mesma, haja vista as praticas escolares ndo terem assegurado
sua formac&o nesse sentido.

Segundo Cereja (2004, p. 15) “diferentes instrumentos de avaliagdo, nacionais e
estrangeiros, tém atestado o despreparo de nossos alunos quanto as capacidades leitoras.”
Quanto aos programas nacionais de avaliacao escolar, conforme o autor, os resultados nao sdo
diferentes, observa-se que o “baixo desempenho dos alunos nas provas se deve a auséncia do
dominio da leitura compreensiva.” (CEREJA, 2004, p. 16)

Muitas vezes, a pratica dos professores calcada principalmente nos fragmentos
literarios apresentados pelos livros didaticos afasta as obras completas da escola e do convivio

dos alunos, fazendo com que a leitura também se torne fragmentada e direcionada. Entéo,

Depois de anos de estudos de literatura, os jovens brasileiros deixam o ensino médio
sem terem desenvolvido suficientemente certas habilidades basicas de anélise e
interpretacdo de textos literarios, tais como levantamento de hipGteses
interpretativas, rastreamento de pistas ou marcas textuais, reconhecimento de
recursos estilisticos e de sua fungdo semantico-expressiva, relagdes entre a forma e o
contetdo do texto, relagdes entre os elementos internos e os elementos externos (do
contexto socio-historico) do texto; relagdes entre o texto e outros textos, no &mbito
da tradicdo; relagdes entre texto verbal e texto ndo verbal, etc. (CEREJA, 2004, p.
72)
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Verifica-se, portanto, que, como a leitura literaria normalmente ndo faz parte do
cotidiano da maioria das familias e do ambiente escolar, o aluno, ao encerrar a Educacdo
Baésica, traz consigo resquicios de um contato superficial com o texto literario, ndo tem
valorizada sua capacidade de construir sentidos a partir da leitura desse tipo de texto e, por
isso, ndo demonstra interesse pelos mesmos. Ele deixa a escola acreditando que a leitura
literaria ndo faz parte de seu cotidiano e que a mesma ndo possui relevancia em sua vida fora
do ambiente escolar, dai seu desinteresse acentuar-se pela mesma.

Quando é exigido que o egresso da EB leia integralmente uma obra (em vestibulares,
por exemplo) e que proceda a interpretacdo da mesma, muitos deles sentem-se coagidos e
acreditam que essa é uma tarefa impossivel de ser realizada, pois estdo acostumados a
procurar nos fragmentos as caracteristicas do autor e do momento histérico em que a obra se
insere, 0s elementos da narrativa, enfim, os aspectos presentes na superficie textual da obra.
Quando precisam realizar uma leitura mais aprofundada do texto, construir sentidos a partir
do que leram, muitos percebem que a leitura ndo se constituiu para eles como uma pratica
politica e social.

Entendemos que o DPEL é disperso na sociedade por meio dos discursos dos egressos
da EB do seguinte modo:

e Muitos alunos, ao longo de sua formacdo escolar: experimentam a leitura de obras
variadas, sejam elas classicas ou ndo; usam a biblioteca, ou, se ndo usam, sabem que ela
existe na escola (pelo menos € isso que o discurso pedagogico veiculado pela instancia de
poder governamental diz); assistem a campanhas de leitura na escola apresentadas pela midia;
escutam sobre a disponibilidade de profissionais qualificados para atuarem nas bibliotecas
escolares e de verbas destinadas pela instancia de poder governamental as escolas para a
aquisicao de livros; etc., em outras palavras, eles convivem com um aspecto do DPEL que
mostra que a instancia de poder governamental faz o seu papel, de oferecer recursos humanos
e materiais para que seja desenvolvida da leitura literaria na escola. Nesse sentido,
constituem-se como disseminadores desse discurso quando terminam seu periodo de
formacdo escolar. No caso, o discurso € mais forte do que a pratica, na medida em que,
mesmo que ele ndo tenha verificado na escola a existéncia de uma biblioteca nos moldes em
que é divulgado pela instancia de poder governamental, ainda assim, costuma acreditar no
discurso dessa instancia de que as bibliotecas existem nas escolas, sdo bem equipadas

tecnologicamente e possuem uma gama variada de titulos.
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Normalmente, eles reforcam o DPEL no sentido de que consideram que a escola e a
instancia de poder governamental fizeram o possivel para que ele se constituisse como leitor,
se houve algo errado, ele comumente a culpa ao professor ou a ele mesmo (aluno), que néo

gostava de ler ou ndo soube aproveitar as chances que a escola lhe deu se se tornar um leitor.

3.3.4.4 Feixe: Discursos do imaginrio coletivo sobre ensino de Literatura

Segundo o fildsofo e historiador Baczko (1984), os estudos sobre imaginario social
seguem diferentes diregcOes, caracterizando-se pelo ecletismo, haja vista a polissemia que
permeia 0S termos “imaginario” e “social”. Apesar dessa gama de possibilidades de
interpretac@o que o tema nos apresenta, enfocaremos nossa reflexdo na definicdo proposta por

Orlandi (1994, p. 56), que explica o imaginario coletivo ou social como

As formacOes imaginarias que se constituem a partir das relacdes sociais que
funcionam no discurso: a imagem que se faz de um pai, de um operario, de um
presidente, etc. Ha em toda lingua mecanismos de projecdo que permitem passar da
situacdo sociologicamente descritivel para a posicdo dos sujeitos discursivamente
significativa.

Essas formacgdes imaginarias, segundo Pécheux (1990) designam os lugares que 0s
sujeitos atribuem a si e ao outro, isto €, referem-se a imagem que um sujeito faz do seu
proprio lugar e do outro, e a imagem que faz do referente. Desse modo, num processo
discursivo, as formagdes imaginarias designam “o lugar que A e B se atribuem cada um a si e
ao outro, a imagem que eles se fazem de seu proprio lugar e do lugar do outro” (PECHEUX,
1990, p. 82).

Podemos entender, entdo, a partir de Orlandi (1994) e Pécheux (1990), que as
formacdes imaginarias, que constituem o imaginario coletivo, configuram-se como um
conjunto formado por simbolos, conceitos, imagens, memorias e pela imaginacdo dos sujeitos
que pertencem a um dado grupo ou comunidade. Dessa forma, onde ha um grupo de pessoas
ou uma comunidade hd um imaginario coletivo sobre determinada coisa que é mais ou menos
comum aos seus membros e que possui um significado especifico para 0s mesmos. A
construcdo desse imaginario coletivo vai sendo feita aos poucos, por meio de varios
elementos, como a cultura, as artes, a historia, os costumes e habitos, a midia.

As relacbes imagéticas que constituem o imaginario coletivo atuam, portanto, como
uma memoria afetivo-social de uma determinada comunidade e sdo uma producdo coletiva.

Segundo Baczko (1984), o imaginario de um povo é que permite conhecer suas aspiragdes,

192



medos e esperancas e é expresso por meio de ideologias, simbolos, rituais, mitos, que vao
moldar suas condutas e seus estilos de vida. Nessa concepcao, a esfera politica se apoia nas
representacfes coletivas e nos mitos para legitimar seu poder, uma vez que 0s papéis e as
posi¢des sociais que sdo definidos por meio do imaginario social ratificam a hierarquia social
e sdo amplamente divulgados pelos meios de comunicagédo, que servem para difundir as ideias
e legitimar o discurso de poder, de acordo com os interesses de um determinado segmento
social. (BACZKO, 1984)

Pensando nas reflexfes de Baczko (1984) e alicercados na conceituacdo de imaginario
coletivo apresentada por Orlandi (1994), balizada em Pécheux (1990), podemos entender que
as formacBes imaginarias que constituem o imaginario coletivo da sociedade de forma geral
sobre o ensino de Literatura e a leitura literaria entendem que o leitor literario é aquele que
sabe decodificar um texto, ler com fluéncia, compreender o que o autor quis dizer, quais as
caracteristicas do momento literario em que a obra foi produzida, os aspectos estéticos nela
presentes e quais as caracteristicas da obra que a incluem neste ou naquele periodo literario.
Essas formacGes imaginarias sdo construidas a partir do DPEL que € veiculado pela instancia
de poder governamental, documentos oficiais, midia, programas do governo para a educacao,
curriculo escolar, e, ainda, pela pratica de muitos professores. Elas ultrapassam os muros da
escola e alcangcam a sociedade em geral, formando o imaginario coletivo sobre a Literatura e
seu ensino e disseminando o DPEL. Dai se constituir como uma forga centrifuga.

E pertinente pensarmos que este imaginario coletivo foi construido e ganhou lugar no
tempo e no espaco historico, produzindo efeitos de sentido na sociedade em geral, por meio
da propria histéria da Literatura e da critica literaria, que se pautaram no canone para
definirem o que se devia estudar e ler nas aulas de Literatura tanto nas escolas de Educacgéo
Basica quanto nos cursos superiores.

Hoje, apesar de o canone ndo ser tdo rigido e da critica literaria ser também mais
flexivel, o imaginario coletivo que foi construido ao longo dos anos continua enrijecido pela
visdo de uma leitura literaria que deve primar pelos elementos estruturais do texto, pela

fluéncia na decodificacdo e pela compreensdo dos pontos de vista defendidos pelo autor.

3.3.5 Forcas centripetas / Forcas centrifugas: inter-relacao

Podemos demonstrar a relacdo entre as forcas e a constituicdo do DPEL por meio do

esquema.:
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Ensino de
Literatura

Figura 9. Atuacdo das forcas centripetas e das forcas centrifugas (constituicéo e dispersdo do DPEL)

As F¢, (Discursos sobre conceitos de Literatura; Discursos sobre parametros
conceituais que subjazem a pratica do professor; Discursos sobre metodologia de Ensino; e
Discursos sobre avaliacdo da aprendizagem) sdo dispersas na sociedade por meio dos
discursos das licenciaturas em Letras, da instancia de poder governamental/documentos
oficiais, dos egressos da EB e do imaginario coletivo sobre ensino de Literatura, que
constituem as F¢. Cada um a seu modo e em certa medida contribui para que as F¢, que
balizam a pratica de grande parte dos professores sejam disseminadas.

Temos, portanto, que: as F¢p contribuem para que o nicleo pouco flexivel “Ensino de
Literatura” se torne enrijecido, refor¢ando uma pratica tradicionalista que ¢ adotada na
maioria das escolas com relacdo a leitura literaria. Essa concepcdo de leitura literaria é
disseminada pelas F¢, cuja funcdo é fazer com que a sociedade em geral construa uma
imagem sobre como deveria ser realizada a leitura literaria na escola, quais as caracteristicas
de um leitor literario, que textos priorizar na escola, etc. O funcionamento dessas forgas (Fcp e
Fer) produz a discursividade do DPEL e faz com que este discurso veicule entre 0s sujeitos.

Podemos pensar a relacdo entre as forcas da seguinte forma: ao analisarmos o feixe
“Discursos sobre conceitos de Literatura” observamos que ele ¢ disperso na sociedade por

meio dos discursos: i) veiculados nos cursos de licenciaturas em Letras; ii) dos alunos que
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concluem a Educacéo Bésica e que saem da escola com uma concepcéo formada a respeito do
que € a leitura literaria; iii) da instancia de poder governamental, por meio dos documentos
oficiais sobre a educacdo, das legislacdes, da midia, dos programas de governo para a
educacdo, dos projetos de leitura etc. e iv) do imaginario coletivo sobre ensino de Literatura,
que inclui o que a sociedade em geral pensa sobre a leitura literaria na escola.

A mesma relagdo ocorre com os outros feixes de F¢y: “Discursos sobre pardmetros
conceituais que subjazem a prética do professor”, “Discursos sobre metodologia de ensino” e
“Discurso sobre avaliagdo da aprendizagem”. Essas forcas sdo dispersas na sociedade por
meio dos discursos: i) veiculados nos cursos de licenciaturas em Letras; ii) dos alunos
egressos do Ensino Médio; iii) da instancia de poder governamental; e iv) do imaginario

coletivo sobre ensino de Literatura. Assim, temos:

Ensino de
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Figura 10: Dispersdo dos discursos sobre conceitos de Literatura

Essas forcas chegam até nds como discurso pedagogico sobre o ensino de Literatura
em um movimento ininterrupto. No processo, F¢, podem atuar como Fcs e vice-versa. Afinal,
os discursos dos cursos de licenciaturas em Letras, do imaginario coletivo, da instancia de
poder governamental e dos egressos da EB também podem se configurar como feixes de Fep,
contribuindo para a constituicdo do niicleo “ensino de Literatura”. No entanto, para efeito
desta tese, optamos por analisar cada feixe dentro de uma especificacdo como forca, por

exemplo “Discursos sobre conceitos de Literatura” como F¢ apenas, estabelecendo um
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recorte, caso contrario, acreditamos que ndo dariamos conta da complexidade e da extensao
que o trabalho tomaria em uma Unica tese. Nosso intuito foi mostrar um exemplo de como
pode ocorrer a atuacédo e a relacdo dessas forgas no ensino de Literatura.

Sabemos que este DPEL chega até a sociedade imbuido de concepc¢des, interesses,
perspectivas que, muitas vezes, sdo aceitas sem questionamento ou discussdo. Nesse sentido,
podemos pensa-lo como um dos grandes veiculadores da visdo tradicionalista que atravessa o
ensino de Literatura em grande parte das escolas. Uma visdo que, normalmente, ndo se pauta
no letramento dos alunos, nem na formacg&o do leitor literario critico.

Dentro desta compreensdo da constituicdo e do funcionamento do DPEL, retornamos a
reflexdo sobre as concepc¢des tedrico-praticas das IES. Segundo a IESin nas DB “constituir
uma diretriz para o ensino de Literatura envolve procedimentos e politicas de agao” (DB,
2007, p. 26). Nas DCM, a IESi explica que “o pensamento de se ter uma diretriz para o
ensino de Literatura € um raciocinio politico, porque a diretriz advoga tambem condicdes de
trabalho.” (DCM, 2011, p. 98. Itdlicos do documento). Apesar de entendermos as DB e as
DCM como diretrizes e ndo como perfis e atividades obrigatorias relacionadas aos docentes
de Literatura, elas correm o risco de se tornarem mais um documento oficial, proposto por
uma instancia de poder governamental, portanto, um feixe de F¢, com o objetivo de
direcionar a pratica pedagdgica em sala de aula, contribuindo, portanto, para o enrijecimento
do nucleo “Ensino de Literatura” e para a constituicao e disseminagdo do DPEL, apesar de se
constituirem, como define a IES;nst nas DCM, enquanto “Um recurso, um eixo, um meio para

assegurar de maneira coerente o sucesso do trabalho pedagdgico.” (DCM, 2011, p. 04)

3.4 Consideracdes finais

Analisamos, neste capitulo, o funcionamento das forcas centripetas e das forcas
centrifugas nos documentos Diretrizes Basicas para o Ensino de Literatura no Ensino
Fundamental (2007) e Diretrizes Curriculares Municipais para o Ensino de Literatura
(2011), por meio da reflexdo sobre enunciados recortados da materialidade linguistica do
corpus. Foi nosso objetivo perceber como essas forgcas contribuem para a constituicdo e a
manutencdo do ntcleo “Ensino de Literatura” e como o DPEL ¢ produzido e dispersado na

sociedade.
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Nesse processo de analise, observamos uma alteridade entre a voz da IESyy e da voz da
IESinst, 0 que nos faz pensar, em consonancia com Khalil (2007, p. 159), “na relagdo entre
teoria e pratica [...] entre a producao e a reprodugdo do conhecimento.”

A partir do capitulo de analise langaremos um olhar sobre as questBes tedricas que

emergiram do corpus e que balizam esta pesquisa.
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CAPITULO 4
UM OLHAR EPISTEMOLOGICO SOBRE O DPEL E A LITERATURA E SEU
ENSINO

4.1 Consideragdes gerais

Neste capitulo, objetivamos refletir sobre o discurso pedagdgico acerca do ensino de
Literatura e apresentar as concepcdes tedricas a respeito do conceito de Literatura que balizam
esta tese , além de refletir sobre os pilares conceituais que estabelecemos para problematizar o
ensino de Literatura na Educacdo Bésica. Nesse sentido, buscaremos discutir sobre o0s
conceitos de leitor, letramento e texto literario, canone literério, sentido, autoria e estética que
emergiram da analise do corpus para, a partir dessas discussdes, apresentarmos, no capitulo

seguinte, nosso olhar sobre a Literatura e seu ensino.

4.2 O Discurso Pedagogico sobre o Ensino de Literatura (DPEL)

Ao longo das analises empreendidas foi recorrente 0 pensamento acerca do discurso
pedagdgico sobre o ensino de Literatura que atravessa os dizeres tanto da IESyy quanto da
IESinst. Nesse sentido, acreditamos que, ao realizarmos uma reflexdo sobre o conceito de
Literatura e seu ensino, a partir de um viés discursivo, torna-se imprescindivel que se realize
também uma abordagem sobre o DPEL, haja vista compreendermos, nesta tese, que as
concepcOes subjacentes ao ensino de Literatura presentes nos enunciados das IES refletem e
refratam este tipo de DP.

Orlandi (1996) propde uma discussdo sobre o discurso pedagdgico (DP) a partir de
uma perspectiva discursiva. Ela explica que, gracas ao seu carater autoritario, o discurso
pedagdgico anula o interlocutor (aluno), de tal modo que ensinar passa a ser inculcar, produzir
a fixacdo de um saber, por meio da repeticdo. Entretanto, Orlandi restringe suas discussdes
sobre o DP ao ambito da sala de aula, na relacdo entre professor-ensino/aprendizagem-aluno.

Aqui propomos ja uma extensdo, ampliando a nocdo de DP. Concebemos o DP
enquanto um conjunto de enunciados validado institucionalmente sobre a escola e que, por
isso, é dotado de um valor de verdade sobre a escola, 0 ensino e 0s aspectos a eles associados.
O DP em geral é organizado num discurso que circula nos curriculos escolares, nos cursos de

formacdo de professores, nas politicas publicas para o ensino, na midia, nos documentos
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oficiais voltados para a Educacdo escolar (Parametros Curriculares Nacionais, Orienta¢oes
Curriculares, legislagdes sobre ensino, entre outros) e que define “como” e “o que” pode/deve
ser dito sobre a educacdo escolar brasileira e os aspectos sociais, historicos, ideoldgicos,
economicos e culturais que a envolvem.

Esse discurso estabelece uma regularidade que, de certa forma, assegura o0
comportamento dos professores e alunos e a manutengdo da ordem social e ideoldgica
vigente.

E um discurso de poder que se realiza no momento em que, na escola, um detém o
poder para ensinar (0 professor) e o outro é designado a aprender (aluno). O professor
“ensina” ao aluno. Ele ensina porque “sabe” e o aluno aprende porque ndo sabe, a estratégia
adquire uma forma imperativa e saber torna-se poder. Quem sabe tem a autoridade do saber,
guem ndo sabe deve ouvir e aprender de quem sabe. Forma-se uma imagem de quem deve
ensinar e de quem deve aprender por meio da autoridade do saber.

A comunicacdo pedagodgica, entdo, segue 0 seguinte percurso: imagem do professor
que ensina (inculca) a imagem do referente (metalinguagem, ciéncia/fato) para alguém, que é
o0 aluno (imagem que se tem de aluno) na escola, que € o lugar, o onde (aparelho ideoldgico)
(ORLANDI, 1996).

A partir do DP, pensamos 0 DPEL como uma pratica institucionalizada que transita
entre diferentes campos discursivos, e que define o significado do ensino de Literatura, de
leitor, de leitura literaria, de obra literaria, de texto literario e de professor leitor.

Desta feita, o DP, de forma geral, e 0 DPEL, de forma especifica, constituem-se como
uma pratica produtora de relagdes de poder (FOUCAULT, 1984) e saber que se realiza por
meio da escola, haja vista sua natureza constituir-se, sobretudo, pela “simplificacdo e a
condensacéo, além da classificagdo e do enquadramento, de carater instrucional e regulativo”
(EVANGELISTA, 2006, p. 13).

O DPEL, portanto,

esvazia o texto literario de seu potencial, congelando-o em definicdes e
classificagcbes, ou wusando-o com outros objetivos tais como transmitir
conhecimentos, ensinar regras morais, refletir sobre drogas ou aborto na
adolescéncia e, principalmente, ensinar regras gramaticais. Em nome da literatura,
tais procedimentos, muito usados nos livros didaticos, [...] acabam por deformar o
leitor ou afastd-lo do texto definitivamente. (WALTY, 2006, p. 51)

Assim, ensinar Literatura, na maioria dos casos, torna-se sinbnimo de inculcar.

Inculcar um dizer, por meio de uma série de métodos, de forma que o aluno “aprenda”. Nessa
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concepg¢do, “tanto nas atividades do livro didatico, nas atividades da biblioteca, como nas
atividades de interacdo com textos/livros literérios e de avaliacdo em sala de aula, os alunos
séo submetidos a objetivos instrucionais e regulativos.” (EVANGELISTA, 2006, p. 13).

E uma estratégia em que ha um silenciamento do outro. O outro tem que se submeter
aquele que possui o saber. H& sempre uma relacdo hierdrquica entre o professor, que é uma
autoridade na sala de aula, e, o aluno, que deve obedecer e acatar o dizer do professor, que
normalmente baliza-se nos trabalhos da critica literaria tradicional.

Nessa concep¢do, o DPEL, em geral, caracteriza-se como um discurso autoritario
porque: ndo permite interlocutores; as interagdes comunicativas estabelecidas no &mbito da
sala de aula sdo também autoritarias; o professor impde sua vontade sobre o aluno, geralmente
sem lhe dar oportunidade de responder ou questionar, de apresentar suas significacdes a
respeito de suas leituras; a escola representa a vontade de poder do Estado, de influenciar
comportamentos, de assegurar comportamentos sociais ajustados.

Nessa acepcdo, 0 DPEL assegura que na escola ndo se possa dizer com outras (suas)
palavras, mas com as palavras do autor e do critico literario. Com isso, as vozes do autor e do
critico adquirem estatuto de onipoténcia e exclusividade. A voz do aluno torna-se a voz da
repeticdo, ou seja, ele deve dizer o que diz o autor, portanto, ndo ha interlocucéo.
Implicitamente se desqualifica (e se impede) toda forma de dizer (e significar) que ndo seja
aquela definida institucionalmente pelo professor como adequada para se referir a um texto
literario.

No processo analitico que empreendemos sobre as DB, observamos que ha um
movimento circular que produz a discursividade do DPEL. Dessa forma, as F¢, e as Fey,
respectivamente, incidem sobre o ensino de Literatura e dispersam para a sociedade as
concepcbes a respeito deste ensino e da leitura literaria na escola. Nesse processo de
constituicdo do ensino de Literatura como um ndcleo pouco flexivel, que na maioria das vezes
é reticente a mudanca ou a inovacdo, seja ela de ordem tedrica ou pratica, e de dispersao das
concepcOes tedrico-metodoldgicas que caracterizam este ensino, o DPEL é construido e
disseminado. Em outras palavras, entendemos que, no movimento orbital em que o ensino de
Literatura se insere, a F¢ 0 empurra para fora da sua oOrbita na dire¢cdo do eixo discurso-
ensino. E essa forca quem promove a dispersdo do DP para além da pratica do professor e da
sala de aula.

Podemos dizer que emerge desta relacdo o DPEL. Esse discurso torna-se, entdo, uma

verdade socialmente construida e que é reforcada, como dito anteriormente, pela midia, pelos
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documentos oficiais, pelas instancias de poder governamental, pelos curriculos escolares e
projetos pedagdgicos e, sobretudo, pelo discurso dos préprios professores.

O DPEL ¢ aquele que chega e nos faz crer que a escola deve ensinar o aluno a ler os
classicos da Literatura e que o bom leitor é aquele que sabe decodificar rapidamente um texto
e perceber as ideias do autor contidas nele. Dadas as concepcdes que o alicercam e que foram
e sdo amplamente disseminadas, este discurso tornou-se forte, enrijecido e esta presente nos
dizeres da maioria das pessoas quando estas se remetem a leitura literaria, inclusive de muitos
alunos que se autodefinem como incapazes de compreender o que o autor quis dizer.

Diante disso, a problematica no que tange ao DPEL como uma préatica politica e
ideolégica firmada socialmente deveria se alicercar, a nosso ver, nos seguintes
questionamentos que, enquanto professores de Literatura, deveriamos fazer a n6s mesmos
para que possamos rever cotidianamente nossa pratica e compreender em que medida o DPEL
influencia nosso fazer pedagdgico:

()  Em que medida o discurso pedagdgico influi em minha prética diéria e na préatica dos
professores de Literatura em sala de aula?

(i)  Qual é a concepcéo de leitor no DPEL?

(iii) Qual a concepcdo de obra literaria e de texto literario que subjazem a pratica dos
professores de Literatura?

(iv) O que se entende por leitura literaria na escola?

(v) Qual a diferenca entre leitura parafrastica e leitura polissémica? E qual o papel que
ambas desempenham nas aulas de Literatura?

(vi) Qual o lugar do professor e do aluno apregoados pelo DPEL?

(vii) O que € veiculado pelo discurso pedagogico acerca dos sentidos advindos da leitura de
um texto ou uma obra literéaria?

(viii) Qual a influéncia da critica literaria nos curriculos de Literatura e nos métodos adotados
pelos professores da Educacdo Basica?

S&o questBes que poderiam servir de sustentaculo para que o professor reflita sobre os
discursos que atravessam sua pratica, que tipo de ensino de Literatura tem propiciado aos seus
alunos e de que forma tem contribuido para a manutencdo do DPEL no formato que se

configura hoje.
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4.3 Concepgéo de Literatura que sustenta nosso olhar sobre a Literatura e seu ensino

Antes de se dispor a trabalhar com a leitura literaria na Educacdo Bésica, o professor
precisa ter clara a concep¢do de Literatura que balizard sua pratica. Nesse sentido,
objetivamos aqui refletir sobre este conceito a partir de um olhar outro que nos impele a
pensarmos que a Literatura ndo se reduz a um conjunto de textos pertencentes ao género
literdrio que servem para se trabalhar, principalmente, fragmentos de textos e contetdos
gramaticais na escola.

A Literatura € comumente apresentada aos alunos como um corpo hermeticamente
fechado, composto por textos e autores que, por terem sido consagrados pela critica literaria,
tornaram-se parte do que se designa canone literario. Esse canone, da forma como é
compreendido pela maioria dos professores, oblitera as diferencas, as heterogeneidades e as
idiossincrasias que caracterizam alunos, escolas, professores, regides e traz internalizada em
seu bojo a concepcdo de que soO se aprende Literatura por meio da leitura dos autores aceitos
pela critica e difundidos como representativos da arte brasileira e, também, das atividades de
interpretagdo dirigidas, que priorizam o sentido “proposto pelo autor”. Além disso, nao
poderiamos deixar de ressaltar a utilizacdo dos textos literarios, na escola, como pretexto para
0 ensino da gramatica.

Desta feita, o que subjaz, geralmente, a pratica dos professores € a concepcdo de
sentido pré-determinado e da obra enquanto retrato de uma época e/ou imitacdo da realidade.
N&o se questiona sobre: como promover o encontro dos alunos com o literario; a relacdo das
obras com o contexto sociocultural dos alunos; se os alunos se sentem instigados pelo que
estdo lendo/estudando; se tomam posi¢cdes frente ao que leem/estudam; e se se constituem
como sujeitos leitores frente ao ensino que lhes é proposto. Nesse caso, a leitura literaria
normalmente ndo instaura, ndo suscita a interpelacdo que, para nos, é o fator substancial para
gue o ensino de Literatura alcance a formacéo de leitores literarios maduros e efetivos.

Importa destacar, no entanto, que ndo estamos afirmando aqui que ndo se deve
trabalhar com os classicos nas aulas de Literatura, ao contrério, este trabalho pode ser
executado sim, mas o professor precisa detectar 0 momento e a forma como promovera o
contato dos alunos com essas obras e dessas obras com o aluno, como foi discutido no
capitulo de andlise.

E inegavel que as concepgdes que atravessam a pratica dos professores de Literatura

influem diretamente na constituicdo ou ndo constituicdo dos alunos enquanto leitores
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literarios, afinal, o professor ocupa uma condicdo politica, pois pertence a um grupo (a
comunidade dos professores de Literatura) que representa aqueles autorizados
institucionalmente a ensinar Literatura. No entanto, esse grupo, em sua maioria, reforga um
ensino tradicional, que ndo prioriza o aluno enquanto leitor e sujeito capaz de interpretar e
atribuir sentidos aquilo que 1é/ouve. As atividades que caracterizam esse ensino pautam-se na
decodificacdo, na transcricdo de partes do texto, nos sentidos definidos a priori*®, no estudo
da biografia do autor e do contexto social e histérico em que a obra foi escrito e no
mapeamento de suas caracteristicas, na periodizacdo, nos exercicios propostos pelo livro
didatico, na exposicado oral, enfim, sdo aulas monoldgicas em que hd uma disciplinarizacdo da
leitura literaria, o que a torna superficial e ingénua. Disciplinarizagdo no sentido de tornar-se
uma disciplina regida por regras, normas e conteidos a serem seguidos.

Nessas aulas sO se ouve a voz do professor, mediada, normalmente, pelo livro
didatico. Ha, portanto, historicamente um empoderamento dos professores, que se revela pelo
discurso pedagogico a respeito do ensino de Literatura. Diante do exposto, observamos que 0
ensino de Literatura torna-se distante dos interesses dos alunos, fazendo com que néo haja um
processo de identificacdo entre estes e 0 que se ensina na escola.

A partir dessas reflexdes, apresentamos a proposta de se compreender a Literatura a
partir de trés pilares conceituais®*, quais sejam:

1. Literatura enquanto construcdo/desconstrucéo de saberes;
2. Literatura enquanto engajamento social, pratica politica e tomada de
posicao;

3. Literatura enquanto reapresentacdo da realidade.

¥ No caso do ensino de Literatura, em muitos casos, observa-se que os sentidos sdo tidos como finitos ou pré-
estabelecidos, haja vista que nas atividades de interpretacdo textual sdo comuns questdes do tipo “o que o autor
quis dizer com”. Além disso, o professor segue as respostas oferecidas pelo livro didatico, no manual do
professor, pois estas garantem a ele a seguranga de afirmar que “a resposta certa” ¢ a que ird “ditar” para os
alunos. Fazendo isso, acredita cercear os alunos para que ndo haja nenhuma situacdo diferente da rotina que ele
estabelece em sala de aula.

¥ O dicionario eletronico Houaiss, versdo 3.0 (2013), explica da seguinte forma o termo “pilar: “coluna sem
ornamentos que constitui elemento vertical da estrutura de uma constru¢do”. A partir disso, compreendemos
pilar como um elemento de sustentacdo de uma construgdo, e, entendendo que a Literatura é também uma
construg@o em varios sentidos, adotamos o termo “pilares conceituais” para designar as concepgdes tedricas que
servem de sustentacao para a construcdo do conceito de Literatura e para a reflexdo sobre o ensino da mesma.
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Figura 11. Pilares conceituais sobre Literatura

Esses pilares ndo se distanciam muito do que a IESi, define por Literatura, o que
propomos, no entanto, é explorar um pouco mais a constituicdo teorica dessas concepcoes,
bem como a relagdo existente entre elas, haja vista que ndo podem ser compreendidas de
forma isolada.

Além dos quatro pilares, a concepcdo de que a Literatura € um discurso atravessara
toda nossa discussao, tendo em vista que, para nos, a Literatura pode ser analisada a partir de
todos os aspectos que envolvem sua producéo (condigcdes de producdo, interdiscurso, ja dito,
ndo dito, ideologias, etc.), e que ela, enquanto discurso, caracteriza-se pela multiplicidade de
sentidos que pode gerar, estabelece o encontro entre o linguistico, o histérico e o social, além
de ser atravessada pela ideologia.

Por meio dessa discussao sobre os pilares, procuraremos pensar uma concepcao de
Literatura e seu ensino na Educacdo Basica, balizada na nogéo de interpelacdo, de construcéo
de sentidos, de tomada de posicdo e constituicdo de sujeitos leitores, que possa auxiliar o
professor que se interessar pela leitura desta pesquisa em sua constituicao teorica a respeito da
Literatura e seu ensino. Sabemos, contudo, que a discussdo sobre a epistemologia que envolve
0 conceito de Literatura ndo resolve os problemas relativos ao ensino desta disciplina, no
entanto, pode contribuir para a construcdo das concepc¢des teoricas que subjazem a préatica
pedagdgica dos professores.

Entendemos que esses pilares muitas vezes aparecem diluidos na pratica de muitos
professores, ndo havendo uma convergéncia entre eles, afinal, a Literatura ndo € s6 isso ou
aquilo, ou seja, ndo é sO construcdo/desconstrucdo de saberes, engajamento social, pratica

politica, tomada de posicdo, (ndo) representacdo da realidade ou estética. Mesmo que se
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reconheca a necessidade de uma articulagdo entre as varias concepcfes de Literatura em prol
de uma compreensdo mais ampla sobre como se trabalhar com o ensino desta disciplina na
Educacdo Baésica, observamos que, na préatica, quando se olha para a sala de aula, constatamos
que muitas vezes o professor adota uma concepg¢édo unilateral, em que prioriza somente uma
das concepgdes, normalmente, a de Literatura enquanto retrato de uma época, de uma
realidade, da visdo do autor, como foi verificado em muitos momentos nos enunciados da
IESpg

Ressaltamos que olhares outros podem enxergar também pilares outros que nao esses.
Contudo, este € o olhar que langamos sobre o conceito de Literatura a partir das analises que
realizamos e da leitura e da reflexdo sobre conceitos propostos por tedricos e especialistas da
area. Destacamos, ainda, que, para nés, 0s esses pilares podem atuar de forma positiva como
forcas institucionais sobre o DPEL e, consequentemente, incidir sobre a préatica dos
professores, resvalando no ensino de Literatura na Educacdo Basica, tornando-o mais atraente

aos alunos, por estar mais condizente com seus anseios e com seus interesses.

4.3.1 Os pilares conceituais

Pécheux (1997, p. 270. Aspas do autor) afirma que “[...] a produgdo dos
conhecimentos consiste na transformacdo de ‘matérias-primas’ ideologicas em objetividades
materialistas atraves do desenvolvimento de ideologias novas e de formas novas da
interpelagao ideoldgica”. Diante disso, entendemos que a Literatura ¢ um instrumento de
construcdo/desconstrucao de saberes na medida em que se utiliza da lingua, enquanto matéria
prima de cunho ideoldgico, para construir e disseminar conhecimentos a partir de um instante
de interpelacdo ideoldgica do sujeito-autor e do sujeito-leitor.

Consoante com esta ideia, Barthes (1977)*° destaca que “A literatura assume muitos
saberes”, afirmagdo que se justifica pelo fato de que os textos literarios sdo atravessados por
saberes historicos, geograficos, sociais, linguisticos, enfim, por toda uma gama de
conhecimentos que subjazem ao conjunto dos saberes institucionalizados. Assim, podemos
dizer que as ciéncias, cada uma a seu modo e em certa medida, estdo presentes no monumento

literario.

% Esta aula inaugural foi proferida por Roland Barthes no dia 7 de janeiro de 1977, quando este ocupava a
cadeira de Semiologia Literria no Colégio de Franga. Sua publicacdo se deu no ano de 1989. Optamos, nesta
tese, por adotar o ano de 1977 nas citacOes.
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De acordo com Barthes (1977), a Literatura faz os saberes circularem, ndo fixa, nem
fetichiza nenhum deles. Dessa forma, entendemos que quando ela revela esses saberes, ndo o
faz de forma fixada, e, sim, maltipla. E relevante dizer que os conhecimentos que a Literatura
veicula nunca sdo imutaveis nem finitos e que sua fungdo ndo é discuti-los, mas apenas
sugeri-los, por isso talvez, a Literatura, “sem ter a pretensdo de nos ensinar alguma coisa,
acaba por nos ensinar muito mais.” (GONCALVES FILHO, 2000, p. 90)

E interessante ressaltar aqui que a Literatura nio fixa uma verdade e nio nega a
historia, ao contrario, ela faz uma revisao, apresentando um olhar outro sobre a mesma, e nos

mostra que ndo existe uma verdade, mas verdades, como explica Gama-Khalil (2010, p. 190):

[...] é nesse sentido que se funda o espacgo da diferenca da literatura. Nela, ndo ha
verdade. Nos outros espacos, fora da literatura, também ndo ha verdade — as
verdades sdo construgdes histéricas. Mas, fora da literatura, os homens procuram
consolar-se com a criacdo de uma verdade vetora, que organize a sua vida, 0 seu
estar no mundo. (Na literatura, ao contrario, multiplicam-se as possibilidades de
entendimento do mundo com a construgdo polissémica de muitas verdades e
sentidos).

Nesse sentido, a Literatura propde a construcdo/desconstrucdo de saberes de uma
forma diferenciada daquela com a qual o aluno estd acostumado na escola, que prega um
sentido unico e verdades instituidas, haja vista que ela “se apropria dos saberes que circulam
no mundo e os transporta para o seu espaco verbal.” (GAMA-KHALIL, 2010, p. 189).
Segundo a autora, nesse espaco Vverbal, os saberes ndo se encontram fixados, mas em
constante movimento, pois a Literatura é, por exceléncia, o lugar da desconstrucdo, fazendo
girar os saberes, num misto de “saber e sabor”, promovendo “novos sentidos e gestos sobre as
palavras” (GAMA-KHALIL, 2010, p. 189).

Entendemos, aliada a concepgéo de Literatura enquanto construcdo/desconstrucdo de
saberes, a Literatura enquanto engajamento social. De acordo com Candido (2007, p. 115), a
Literatura brasileira “tem sido consciente da sua aplicagdo social e responsabilidade na
construcao de uma cultura”. Apesar de concordarmos com o critico literario no que tange a
relevancia desta disciplina enquanto um dos instrumentos para se pensar as questdes sociais,
discordamos dele quando coloca que a Literatura possui uma “aplicagdo social”’. Se
pensarmos o termo aplicacdo enquanto aplicar/empregar/usar algo para obter determinado
resultado, constatamos que a Literatura ndo tem a funcéo de servir como algo que se aplica as
questdes sociais para resolvé-las. Ela tem, sim, um comprometimento com o social, mas nao

se reduz a isso.

207



O autor coloca ainda que a fung@o social da Literatura comporta “o papel que a obra
desempenha no estabelecimento de relagdes sociais, na satisfacdo de necessidades espirituais
e materiais, na manutengdo ou mudanca de uma certa ordem na sociedade” (CANDIDO,
2008, p. 55). Esta afirmacdo € um dos centros que regem o ensino de Literatura na Educago
Basica, haja vista que had uma crenca na capacidade da Literatura de manter ou transformar a
sociedade e de intervir nas relagbes sociais. No entanto, sabemos que Literatura, enquanto
engajamento social, ndo significa tomar para si a responsabilidade pela discusséo, ou mesmo
resolucdo, dos problemas sociais, mas ser um dos participes no processo de interpelacdo dos
sujeitos com relacdo as questdes de cunho social e politico.

Candido (2008, p. 57-58) fala da funcdo ideolégica da Literatura e coloca tal funcdo
enquanto um designio consciente, “que pode ser formulado como idéia, mas que muitas vezes
é uma ilusdo do autor, desmentida pela estrutura objetiva do que escreveu”. Contudo, nem
sempre a ideologia é um processo consciente, como ele afirma, ela pode ser um fendmeno
involuntario produzido pelas condic¢des objetivas da existéncia social dos individuos. Além
disso, o autor também destaca que a criacdo literaria corresponde as necessidades de
representacdo do mundo, as vezes como preambulo a uma praxis socialmente condicionada e
que a Literatura é algo que so a analise socioldgica é capaz de interpretar convenientemente
(CANDIDO, 2008, p. 65). Aqui podemos pensar que ha também outras formas de se analisar
um texto literario, que ndo exclusivamente a analise sociolégica, como a Analise do Discurso,
por exemplo, que, além de trazer em seus dispositivos a analise sociolégica, também entende
a Literatura, entre outras coisas, enquanto espaco de construcao/desconstrucao de saberes, de
tomada de posicao, de interpelacéo, de pratica politica.

Segundo Candido (2008, p. 83-84. Italicos do autor), “o escritor, numa determinada
sociedade, é ndo apenas o individuo capaz de exprimir a sua originalidade (que o delimita e
especifica entre todos), mas alguém desempenhando um papel social, ocupando uma posicao
relativa ao seu grupo profissional e correspondendo a certas expectativas dos leitores ou
auditores”. Diante disso, reconhecemos que o autor pode engajar-se nas discussdes sobre as
questdes sociais, ocupando esse papel social, e reconhecer que suas palavras, enquanto signos
linguisticos, sdo carregadas ideologicamente, afinal, “as palavras se encontram, fora da
literatura, em estado de passividade, de submissdo a ordens e vontades; é a literatura que
reconstroi, pela desordem, uma nova ordem transgressora, dando vida nova ao quase-inerte ou

ja-inerte” (GAMA-KHALIL, 2010, p. 190), dessa forma, o autor € quem vai dar forma a essas
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palavras e, fazendo isso, deixara nelas sua marca, sua inscri¢do ideoldgica, revelando ou ndo
seu engajamento social .

A Literatura tem um cunho social na medida em que os textos literarios agem uns
sobre os outros, que o leitor/ouvinte ndo é passivo diante do que Ié/ouve e que o autor é
aquele que produz o literario. Assim, essa triade autor-texto-leitor/ouvinte constitui o espaco
social em que a Literatura atua e as circunstancias historicas, sociais, politicas, econdmicas
véo propiciar as diferentes maneiras de se atribuir sentidos ao texto literario.

Maingueneau (1995, p. 07) afirma que a Literatura ¢ também “um ato que implica
instituicGes, define um regime enunciativo e papéis especificos dentro de uma sociedade”.
Reconhecer isso é reconhecer o aspecto social que perpassa a Literatura.

Segundo Bakhtin (1998, p. 100), a “lingua ndo conserva mais formas e palavras
neutras ‘que ndo pertencem a ninguém’; ela torna-se COmO que esparsa, penetrada de
intencdes, totalmente acentuada [...] todas as palavras ¢ formas sdo povoadas de intengdes”.
Bakhtin fala da lingua, mas podemos estender sua afirmacgdo a linguagem literaria e pensar
nesta enquanto uma linguagem que dissemina uma opinido plurivocal sobre as sociedades em

geral. De acordo com o autor,

Todas as palavras e formas que povoam a linguagem sdo vozes sociais € historicas,
que lIhe ddo determinadas significacdes concretas e que se organizam no romance
em um sistema estilistico harmonioso, expressando a posicdo socio-ideolédgica
diferenciada do autor no seio dos diferentes discursos da sua época. (BAKHTIN,
1998, p. 106. Itdlicos do autor)

Assim, o estudo dessa disciplina ndo pode se desvincular da sociedade em que esta se
insere, afinal, os processos que constituem a Literatura sdo processos da ordem do historico,
do politico e do social.

Como falantes e leitores/ouvintes ocupam um lugar na sociedade - entendendo lugar
enquanto espaco de representacfes sociais - e como o lugar é constitutivo das significaces,
esse lugar de engajamento social tanto do sujeito-autor quanto do sujeito leitor/ouvinte
também faz parte da significacao.

Segundo Pécheux (1997, p. 190-191),

[...] a histéria da producdo dos conhecimentos ndo esta acima ou separada da
historia da luta de classes; essa histdria estd escrita, com sua especificidade, na
histéria da luta de classes. Isso implica que a producdo histérica de um
conhecimento cientifico dado ndo poderia ser pensada como uma ‘inova¢do nas
mentalidades’, uma ‘criacdo da imaginagdo humana’, um ‘desarranjo dos habitos do
pensamento’, etc., mas como o efeito (e a parte) de um processo histdrico
determinado, em Ultima instancia, pela prépria producao econdmica.
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Ao transpormos esta reflexdo pecheutiana para a Literatura, podemos pensar que as
condicBes de produgdo dos textos literarios inscrevem-se, também, nas condicBes de
reproducdo/transformacéo das relaces de producdo. Assim, a ideologia presente nos textos
literarios e as formagdes discursivas que lhes sdo correspondentes sdo determinadas pelo
conjunto dos aparelhos ideoldgicos de Estado em funcionamento na sociedade.

A Literatura também pode ser compreendida enquanto préatica politica. Segundo
Barthes (1977, p. 17-18) ndo se deve definir Literatura como “um corpo ou uma sequéncia de
obras, nem mesmo um setor de comércio ou de ensino, mas o grafo complexo das pegadas de
uma pratica: a pratica de escrever”. Esta pratica desemboca no texto e este se configura como
aquilo que constitui a obra. Nesta préatica politica de escrever, o autor executa um trabalho de
deslocamento sobre a lingua, por meio do texto. Esse deslocamento alcanca o sujeito
leitor/ouvinte que, por sua vez, também vai proceder a deslocamentos com relagdo aquilo que
I&/ouve a medida que vai atribuindo sentidos ao texto de acordo com as posi¢cdes historico-
sociais que ocupa.

Sobre essa pratica politica de escrever, Eagleton (1983) ressalta que a Literatura
emprega a linguagem de forma peculiar. Ela transforma e intensifica a linguagem comum, por
meio da tessitura, do ritmo e da ressonancia das palavras. Dai dizermos que a Literatura é uma
pratica: uma pratica politica e discursiva de escritura e de leitura e uma pratica politica de
construcdo de sentidos.

Como toda prética discursiva pressupde um sujeito (ou sujeitos), e como todo sujeito,

conforme Pécheux (1997, p. 214. Aspas do autor),

[...] é constitutivamente colocado como autor e responsavel por seus atos (por suas
‘condutas’ e por suas ‘palavras’) em cada pratica em que se inscreve; e isso pela
determinacdo do complexo das formacdes ideoldgicas (e, em particular, das
formagdes discursivas) no qual ele é interpelado em ‘sujeito-responsavel’... ,

tanto o sujeito-autor quanto o sujeito-leitor/ouvinte podem se colocar como responsaveis pela
acdo que executam frente a um texto literario. O autor se responsabilizaria pela escritura
enquanto uma pratica politica e ideoldgica e, o leitor/ouvinte se responsabilizaria pela
atribuicdo de sentidos ao que I&, por meio de uma leitura, também, enquanto pratica politica e
ideoldgica.

Conforme Sarlo (2005, p. 28), a Literatura:
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[...] diz coisas que as sociedades prefeririam ndo ouvir; com argucia e futilidade,
brinca de reorganizar os sistemas logicos e os paralelismos referencias; dilapida a
linguagem porque a usa perversamente para fins que ndo sdo apenas pratico-
comunicativos; cerca as certezas coletivas e procura abrir brechas em suas defesas;
permite-se a blasfémia, a imoralidade, o erotismo que as sociedades apenas admitem
como vicios privados; opina, com excessos de figuracdo ou imaginacdo ficcional,
sobre historia e politica [...]; falsifica, exagera, distorce porque ndo acata os regimes
de verdade dos outros saberes e discursos. Mas nem por isso deixa de ser, a seu
modo, verdadeira.

Dai dizermos que o autor, ao produzir um texto literério, realiza uma prética politica e
o leitor, ao (re) significa-lo a partir de seu olhar, realizar também uma prética politica. E o que
foi escrito e lido alguma vez, “permanece obstinadamente e trabalha na memoria” (SARLO,
2005, p. 28).

Segundo Leme Brito (2006, p. 84), a leitura “¢ um ato de posicionamento politico
diante do mundo. E quanto mais consciéncia o sujeito tiver deste processo, mais independente
sera sua leitura, ja que ndo tomard o que se afirma no texto que I1&é como verdade ou como
criacdo original, mas sim como produto.” Nesse sentido, a leitura, enquanto préatica politica, é
um importante elemento no processo de constituicdo do sujeito, tendo em vista que o0 auxilia a
sair da situacdo de passividade ante ao carater ideologico dos textos, conduzindo-o ao
“reconhecimento dos interesses e compromissos dos agentes produtores de textos”, bem como
das verdades (ou vontades de verdade) que defendem e veiculam por meio de suas producdes,

afinal,

O reconhecimento da dimensao politica da leitura obriga reconhecer que através dela
pode-se tanto reproduzir a ideologia dominante, que nas sociedades classistas
implica a submissdo dos trabalhadores aos interesses do capital, quanto elaborar e
reelaborar um conhecimento de mundo que permita ao sujeito, enquanto ser social, a
critica da propria sociedade em que esté inserido, bem como da sua prépria condicdo
de existéncia. (LEME BRITO, 2006, p. 89-90)

Entendendo a Literatura enquanto pratica politica, reconhecemos que é preciso ndo se
fixar unicamente na construgdo de um canone, mas “descobrir as tendéncias que questionam
ou subvertem a ordem estético-ideoldgica, abrindo trilhas nas formulas da arte realmente
existente” (SARLO, 2005, p. 61), considerando também as formas “dispersas e, as vezes,
inaudiveis do novo” (SARLO, 2005, p. 61), descobrindo e relacionando, refutando costumes
estéticos arraigados por uma estética fundamentalmente formal. Enfim, a Literatura enquanto
pratica politica na escola pode promover vérias possibilidades de foco, ndo se centrando
apenas em um Unico elemento, como a tentativa de se identificar o sentido proposto pelo autor

ou as caracteristicas estilisticas da obra, por exemplo.
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Por fim, em consonancia com Orlandi (2000, p. 55), entendemos que “o discurso nao ¢é
um conjunto de textos, ¢ uma pratica”. Sendo Literatura um discurso, e, portanto, uma pratica,
na escola torna-se preciso analisar seus produtos, ou seja, 0s textos literarios, mas também os
processos de sua producdo, pois assim se estara voltando um olhar para a escrita/leitura
literaria enquanto uma prética politica.

Diante do exposto, a Literatura também pode ser entendida como tomada de posicao.
Consoante com Eagleton (1983, p. 95-96), “nenhuma leitura é inocente, ou feita sem
pressupostos”. Ao estendermos essa reflexdo para a leitura literéria, entendemos que néo
existe uma reacdo puramente “literaria” quando se 1€ um texto literario, ou seja, uma leitura
observando-se apenas 0s aspectos estéticos, formais e conteudisticos desse texto. H& sempre
fendas que permitem ao leitor enveredar-se por outros caminhos, além desses aspectos
meramente restritos a analise da superficie textual.

Segundo Orlandi (2000), “a constituicdo do texto pelo sujeito é heterogénea, isto €, ele
ocupa (marca) varias posigdes no texto”, nesse sentido, ndo ha como se dizer que um leitor &
um texto e ndo se posiciona perante 0 mesmo, até o fato de se dizer apatico perante a leitura ja
é uma forma de tomada de posicédo, que revela sua ndo identificacdo com o texto.

E relevante ressaltar que o leitor pode tomar diversas posicdes frente ao texto e estas
“correspondem a diversas formacgdes discursivas. Isto se da porque em um mesmo texto
podemos encontrar enunciados de discursos diversos, que derivam de varias formacdes
discursivas.” (ORLANDI, 2000, p. 53)

Segundo Gama-Khalil (2010, p. 192), a Literatura “abre possibilidades de novos
posicionamentos e torna plausivel o encontro de varios espagos num so espago”, justamente
por ndao ser um espaco fechado de significacdes, permitindo ao leitor percorrer caminhos
outros durante o processo de construcdo de sentidos. E, ao percorrer esses caminhos outros, o
leitor posiciona-se perante o texto, ou seja, ele coloca-se em relacdo a esse texto a partir de
sua inscricdo social, historica e ideologica. E é a partir desse lugar que estabelecerd seu
contato com o texto literario e procedera a atribuicdo/construcdo/producdo de sentidos ao que
leu/ouviu.

O autor, por outro lado, também se posiciona ao escrever um texto literario. Segundo
Sartre (2004, p. 20-21), a cada palavra que diz, o escritor engaja-se um pouco mais no mundo
e, a0 mesmo tempo, passa a emergir dele um pouco mais, ja que o ultrapassa na direcdo do

porvir. O autor é, portanto, um sujeito que optou por atuar frente ao mundo por meio da
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palavra, a palavra entendida enquanto acdo. Ele “abandonou o sonho possivel de fazer uma
pintura imparcial da Sociedade e da condigdo humana” (SARTRE, 2004, p. 20-21).

Sartre (2004, p. 204) afirma que “a literatura ¢ por exceléncia tomada de posigao”.
Assim, ndo ha, segundo Bakhtin (1998, p. 46), enunciados neutros. Ha sempre contidos neles
o reflexo da tomada de posigéo do autor e de seu interlocutor, enquanto sujeitos discursivos e
ideoldgicos, inscritos em um lugar histérico-social e ndo em outro. Esse lugar social é parte
constitutiva do processo de significagéo.

Conforme Pécheux (1997, p. 159-160), as palavras, expressdes ou proposicdes
recebem seu(s) sentido(s) a partir das posi¢cdes ideolégicas do sujeito enunciador/ouvinte.
Diante disso, entendemos que o texto literario muda de sentido segundo as posi¢cdes ocupadas
por aquele que o escreveu e por aqueles que o leram. Cada um atribui o sentido de acordo
com as formacdes ideoldgicas nas quais suas posicdes se inscrevem.

Segundo Orlandi (2000, p. 53), as diferentes posicbes do sujeito no texto
correspondem a diversas formagfes discursivas, tendo em vista que em um mesmo texto
podemos encontrar enunciados de discursos diversos, que derivam de varias formacdes
discursivas. Portanto, num texto literario, as diferentes posi¢des do sujeito (autor, leitor,
ouvinte) correspondem a diferentes formacdes discursivas que, por sua vez, se configuram
pelas diferentes relagcdes que estabelecem com a ideologia. Esse processo revela que o sujeito
é ideologicamente heterogéneo (e, muitas vezes, contraditorio).

Entendemos também a Literatura enquanto reapresentacao da realidade, na medida em
que ela se serve da realidade social, politica, cultural, ideoldgica etc. para se constituir,
reapresentando de uma forma outra esta mesma realidade, ou seja, ela ndo é a representacao
fiel da realidade, mas uma forma de mostrar, sob outro ponto de vista, esta realidade que a
constitui.

Segundo Candido (2008), antes o valor e o significado de uma obra literaria eram
atribuidos de acordo com sua expressdo ou ndo da realidade. Exprimir a realidade era a
caracteristica fundamental para a critica literaria. Apos, procurou-se mostrar que a relevancia
de uma obra advinha das operac6es formais que a tornavam peculiar. Hoje, conforme o autor,
a obra pode ser analisada a partir da confluéncia entre texto e contexto “numa interpretacao
dialeticamente integra, em que tanto o velho ponto de vista, que explicava pelos fatores
externos, quanto o outro, norteado pela conviccdo de que a estrutura € virtualmente
independente, se combinam como momentos necessarios do processo interpretativo”

(CANDIDO, 2008, p. 13-14). E o social € o elemento que desempenha um papel relevante na
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constituicdo do texto literario. Ndo se concebe mais, segundo Barthes (1988, p. 24-25), que,
na Literatura, a linguagem seja o instrumento de uma “realidade” social.

Conforme Bakhtin (1998, p. 33), “a realidade preexiste ao ato da escritura e entra na
obra enquanto objeto estético, tornando-se um elemento constitutivo indispensavel.” A vida
se encontra ndo s fora, mas também dentro da arte. E preciso, no entanto, compreender a
realidade como um dos elementos que constituem a obra e ndo como “o” elemento central que
a constitui. Assim, entendemos que a realidade atravessa uma producdo literaria, mas nao é
sua raz&o de ser.

Bakhtin (1998, p. 33. Italicos do autor) ressalta que,

[...] a forma estética transfere essa realidade conhecida e avaliada para um outro
plano axioldgico, submete-a a uma nova unidade, ordena-a de modo novo:
individualiza-a, concretiza-a, isola-a, arremata-a, mas ndo recusa a sua identificacéo
nem a sua valoracdo: é justamente sobre elas que se orienta a forma estética
realizante.

Além disso, o autor explica que

[...] ndo se pode confundir, como se fez e até hoje ainda se faz, o mundo
representado com o mundo representante (realismo ingénuo), o autor-criador da obra
com o autor-individuo (biografismo ingénuo), o ouvinte-leitor de diversas (e muitas)
épocas, que reconstitui e renova, com o ouvinte-leitor passivo seu contemporaneo
(dogmatismo de concepc¢do e de avaliacdo). (BAKHTIN, 1998, p. 360-361)

Nesse sentido, ha uma constante interacdo entre 0 mundo representado na obra de arte
e o mundo real (enquanto realidade). Entretanto, o texto literario ndo é uma construcéo que
representa essa realidade, mas uma construcdo que se baliza na troca entre ambos e 0 mundo
real e que, portanto, reapresenta a realidade de uma forma outra.

Bakhtin (1998) explica que se 0 sujeito narrar (escrever) um fato que acaba de
acontecer com ele, ja se encontra, como narrador (ou escritor), fora do tempo-espaco em que
o evento se realizou. Dessa forma, o mundo representado, “mesmo que seja realista e
veridico, nunca pode ser cronotopicamente identificado com o mundo real representante, onde
se encontra o autor-criador dessa imagem”. (BAKHTIN, 1998, p. 360-361)

A Literatura ao reapresentar o mundo, desordena-o, ressignifica-o, lanca sobre o
mesmo um olhar outro, pois representd-lo de forma real é uma utopia, uma vez que “o real
nao ¢ representavel” (BARTHES, 1988, p. 22). Conforme Gama-Khalil (2010, p. 189), “O
real é demonstravel e ndo representavel em virtude da falta de coincidéncia topoldgica entre a

ordem pluridimensional do real e a ordem unidimensional da linguagem. Tal descompasso
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entre a pluridimensionalidade do real e a unidimensionalidade das palavras é que da vida a
literatura.” Por isso, ela apenas reapresenta para nés, leitores, o mundo sob um novo olhar,
pois, apesar de resistir a semelhanga direta com a vida, ela “toma essa semelhanca como
objeto de desejo e necessita dessa infinita e impossivel relacdo de similitude com a vida.”
(GAMA-KHALIL, 2010, p. 189). Fazendo isso, a Literatura “desencaixa a realidade dos
padrdes desejados pelo senso comum e pelos poderes que institucionalizam as ordens.”
(GAMA-KHALIL, 2010, p. 189)

Maingueneau (1995) para reforgar que a obra literaria ndo pode ser concebida como
representacdo, como um arranjo de conteudos que permitiria “exprimir” uma realidade. “As
obras falam efetivamente do mundo, mas sua enunciagdo é parte integrante do mundo que
pretensamente representam.” (MAINGUENEAU, 1995, p. 19. Italicos do autor).

Apresentamos os pilares conceituais que norteardo nossa concepg¢do de Literatura no
de que eles sejam compreendidos como as balizas teoricas que sustentardo a percepcdo de que
0 professor de Literatura ndo deveria, ao analisar um texto literario com os alunos, deter-se
apenas ao estudo da psicologia, da biografia pessoal ou das caracteristicas subjetivas do autor,
mas as estruturas internas e externas que regem o fio discursivo presente no texto. Afinal, ndo
é papel deste professor, enquanto sujeito politico, selecionar textos literarios exclusivamente
pelo nome de seu autor, pois o valor que lhes cabe ndo € atribuido por quem os escreveu, mas
por suas caracteristicas internas, pelos discursos e pelas formacgdes discursivas que 0sS
atravessam, pelas condicdes de producdo de seu discurso, pela exterioridade que 0s perpassa,
pela historicidade que lhes é constitutiva.

Com relacdo a compreensdo da Literatura enquanto estética, iniciaremos com uma
citacdo de Bakhtin (2010, p. 66), em que ele afirma que ““¢ bastante convincente a tentagdo do
esteticismo.” O sufixo “-ismo” comumente se refere a movimentos sociais € ideol(')gic0536,
nesse sentido, ele indica um sistema a ser seguido, algo que foi consolidado como regra ou
que se acredita ser uma regra. Pensando nisso, o esteticismo na Literatura pode ser entendido
como um movimento que desprioriza a interpretacdo enguanto um ato responsavel
(BAKHTIN, 2010) e que nao reconhece que “O mundo estético na sua totalidade ndo é sendo
um momento do existir-como-evento, faz precisamente parte dele através de uma consciéncia
responsavel — o ato de quem dele participa. A razdo estética ¢ um momento da razao pratica.”
(BAKHTIN, 2010, p. 66- 67), em prol de um estudo da obra literdria por meio,

exclusivamente, da estética formal.

% Dicionario eletrénico Houaiss da Lingua Portuguesa, verso 3.0.
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Podemos observar que os pilares conceituais estabelecem uma relagdo dicotdmica com
o0 DPEL, na medida em que este dissemina, mesmo de forma disfarcada, que a Literatura na
escola:

(i) Néo é compreendida enquanto producdo/aquisicdo de conhecimentos, mas enquanto
transmissédo mecanica de um saber institucionalizado;

(ii) E vista de uma perspectiva socioldgica, que prima pelo engajamento social do autor e da
tematica da obra;

(iif) N&o é compreendida como uma prética politica;

(iv) Nao reconhece que o sujeito (autor/leitor/ouvinte) toma posicOes ante a leitura do texto
literario;

(v) E difundida, de forma geral, como representagio da realidade.

Por fim, interessa-nos destacar que, muitas vezes, a pratica do professor se pauta em
apenas um destes pilares, como observado, principalmente nos enunciados da IESy,,
entretanto, ndo podemos reduzir a Literatura a somente um deles, ela € o resultado da
confluéncia de todos e ainda de varios outros elementos que certamente foram ou serdo
abordados em outras pesquisas.

Cada um dos conceitos discutidos anteriormente, tomado de forma unica, ndo reflete
nem refrata um ensino de Literatura que desperte o interesse dos alunos por esta forma de
arte. E preciso que haja um ponto de confluéncia entre estes pilares, fazendo-os convergirem
para um mesmo ponto: a formacéo do aluno enquanto leitor literario. E entendemos que este

ponto de convergéncia talvez seja a interpelacao.

4.4 Concepcbes que fundamentam uma reflexdo outra sobre o ensino de Literatura:

leitor, letramento, texto, canone, sentido, autoria e estética

Os itens selecionados para discussdo neste capitulo emergiram das reflexdes
empreendidas a partir das analises efetuadas dos enunciados das IES no corpus. Esses
conceitos foram os mais recorrentes ao longo dos enunciados, por isso foram tomados como
elementos fundamentais para a discussdo que propomos neste capitulo a respeito das
concepcOes que subjazem ao ensino de Literatura.

Estudos sobre leitor, letramento, texto, canone, sentido, autoria e estética podem ser

realizados a partir de diferentes perspectivas tedricas. Nesta tese, optamos por empreender
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nossas reflexdes sobre tais conceitos a partir do lugar teorico-discursivo da Analise do
Discurso.

Observamos que ha uma gama de pesquisas de cunho académico-cientifico sobre o
ensino de Literatura e também uma vertente de estudos que apresentam métodos, abordagens
e propostas de aulas que sdo divulgados por meio da midia impressa e virtual, dos
documentos oficiais difundidos pelas instancias governamentais, livros didaticos etc., no
entanto, acreditamos que sugerir propostas de aulas que supostamente deram certo em alguma
instituicdo escolar ou apresentar métodos de ensino, sdo a¢bes que ndo alcancam a raiz do
problema, que, em nossa perspectiva, sdo as concepcbes que os professores trazem de sua
formacdo académica com relacdo a Literatura. Apos as analises do corpus, foi-nos possivel
perceber que muitas concepcdes, advindas de uma formacao tradicionalista e conservadora
sobre Literatura, ainda residem no DPEL e, se residem no DPEL, certamente estdo presentes
na pratica da maioria dos professores. Esse entendimento justifica nossa opcdo por

problematizar tais conceitos, a partir de um viés discursivo.

4.4.1 O lugar discursivo sujeito leitor literario

Atualmente, observa-se uma mudanca de paradigma no que se refere a leitura de um
texto literério, causada pela reflexdo de que o texto literario ndo é capaz de, por si so, dizer
tudo e de que o seu autor também ndo é o Unico responsavel por atribuir-lhe um sentido
acabado e unico. Nesse interim, ganha valor a figura do leitor enquanto participe no processo
de construcdo de sentidos a partir da leitura literaria.

O leitor traz consigo uma referencialidade polifénica que o constitui e que é revelada
nas situacdes de interacdo comunicativa pelas quais ele passa. Como a leitura € um momento
de interacdo comunicativa entre leitor-texto-autor, esta referencialidade influi na construcdo

de sentidos por parte do leitor. Segundo Santos (2012, p. 99),

A Referencialidade Polifénica (RP) se configura como uma extensdo tedrica do
pensamento bakhtiniano, pensada para ser suporte em estudos no campo da Analise
do Discurso, em pesquisas sobre a subjetividade. Ela é concebida como um conjunto
de experiéncias vividas por uma instancia-sujeito, tomadas como referéncia em suas
acles cotidianas, considerando suas formas de ver o outro e 0s mundos possiveis
relacionados a essa instancia-sujeito. A RP estd, também, relacionada com os
comportamentos sociais e 0s modos de organizacdo do pensamento e dos saberes em
uma instancia-sujeito.
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Assim, a Referencialidade do sujeito é a base para suas construcdes sentidurais. Diante
disso, entendemos que o aluno, enquanto sujeito, frente a leitura literéria, deveria se sentir
interpelado ideologicamente e deslocar-se do lugar social (posi¢do do sujeito na classe) que
ocupa na sala de aula, caracterizado pela posicdo de submissdo ante ao professor, ao
conhecimento, ao livro didatico, ao autor da obra, ao programa curricular, para um lugar
discursivo (tomada de posicdo no interior da classe), tornando-se, portanto, sujeito discursivo.
De acordo com a concepcdo pecheutiana, o sujeito discursivo resulta do entrecruzamento das
varias manifestacbes do sujeito, manifestacbes estas que se revelam a partir do momento em
que ele é interpelado ideologicamente.

Diante disso, o ensino de Literatura ndo pode ignorar essa constituicdo do aluno
enquanto sujeito discursivo. Um sujeito que, nesse processo de constituicdo, enuncia de
lugares historicos, sociais e discursivos diferentes, que é também determinado historicamente
e que ndo esta completo.

O aluno enquanto leitor e enquanto sujeito discursivo se constitui por meio da
heterogeneidade que decorre de sua interagdo com o outro. Dai dizer-se que o sujeito é
polifonico, haja vista que € constituido por varias vozes, de cunho social, politico, ideologico,
econémico, religioso, familiar, institucional, etc., que confluem em seu interior e que
atravessam seus discursos.

Na perspectiva em discussdo, o aluno leitor, sujeito discursivo, é atravessado pela
linguagem e pela histéria e é constituido no e pelo discurso, por isso, € um ser social e
ideoldgico, que deve ser apreendido num espaco coletivo e historico. Ao se expressar, ao
atribuir sentidos a leitura literaria, ele revela o lugar social que ocupa e de sua voz emanam
outras vozes constituintes e constitutivas de sua realidade historico-social. Portanto, ele é
sujeito de e sujeito a.

Dessa forma, o sujeito insere-se em determinada prética ideoldgica. Portanto, sujeito e
ideologia sdo constitutivos um do outro, haja vista que o sujeito enuncia e atribui sentidos a
partir de sua inscricdo ideoldgica e a ideologia, por sua vez, precisa do sujeito para existir e
permanecer em movimento constante.

Pensando nessa relacdo sujeito-ideologia e leitor-leitura literaria, entendemos que o
sujeito, engquanto inscrito ideologicamente, constitui-se como leitor ante a leitura literaria por
meio de um processo de subjetivacdo que € continuo, por isso, 0 ensino de Literatura ndo
pode entender este aluno leitor como um individuo pronto e acabado, haja vista a inconclusao

que caracteriza cada sujeito.
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Interessa-nos ressaltar também que, em nossa concepgdo, € tarefa da escola
desenvolver a criticidade dos alunos enquanto leitores. Segundo as Orientacdes Curriculares
para o Ensino Médio: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (2006, p. 69),

Evidentemente, qualquer pessoa comprometida com a educagdo logo pensara que
compete a escola formar leitores criticos, e esse tem sido, efetivamente, o objetivo
perseguido nas praticas escolares, amparadas pelos discursos dos tedricos da
linguagem e pelos documentos oficiais nas Gltimas décadas.

Formar para o gosto literario, conhecer a tradigdo literaria local e oferecer
instrumentos para uma penetracdo mais aguda nas obras — tradicionalmente
objetivos da escola em relacdo a literatura — decerto supdem percorrer o arco que vai
do leitor vitima ao leitor critico. Tais objetivos sdo, portanto, inteiramente
pertinentes e inquestionaveis, mas questionados devem ser os métodos que tém sido
utilizados para esses fins.

De acordo com o documento acima, o leitor critico € aquele capaz de desenvolver o
gosto literario, conhecer a tradicéo literaria e penetrar mais profundamente na compreensao da
do texto literario. Esses objetivos estdo presentes no DPEL e nos documentos oficiais
veiculados pelas instancias de poder relativas a educacdo. Em contrapartida, observamos
constantemente que, em muitos casos, predomina a concepcdo de leitor vitima que, segundo
Eco (1989), é aquele designado pelas proprias estratégias enunciativas, portanto, passivo no
processo de construcdo de sentidos, haja vista que se interessa mais pelo que o texto ou o
autor disseram, ndo se voltando para 0 “como” ¢é dito, quais as condi¢des de producao do
texto, quais as ideologias que estdo nele embutidas. No entanto, em nossa concep¢do, 0S
alunos leitores deveriam desenvolver sua capacidade critica, no sentido de que, devido a sua
inscricdo social, politica, ideologica e cultural, precisam aprender a tomar uma posicédo ante a
leitura de um texto.

Entendemos, portanto, que o aluno ndo pode ser considerado como leitor critico
somente porque compreende as ideias principais de um texto ou sabe tecer comentarios
relativos a leitura, ao autor, ao contexto historico em que a producao literaria se insere. Ele
devera ser critico porque tomard uma posicdo e esta tomada de posicdo faz parte do seu
processo de constituicdo enquanto sujeito leitor. Desta feita, 0 aluno leitor critico, diante de
qualquer texto literario, deve se tornar um sujeito agente, respondente, responsivo,
participativo, consciente, que dialoga com o texto, atribui sentidos ao que leu, mesmo que este
processo seja silenciado pela escola.

O aluno, ao desenvolver sua capacidade de analise critica podera perceber que nenhum

texto é neutro, desprovido de um cunho ideol6gico, nesse sentido, ele procurara refletir sobre
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as ideologias, os lugares discursivos ocupados pelo autor, os implicitos, as pausas, 0S
silenciamentos, enfim, sobre os elementos que constituem o texto.

Para que a escola contribua para ampliar/desenvolver o processo de constituicdo
critica do aluno enquanto leitor cabe a ela promover o encontro deste com a leitura de textos
literarios varios, oferecendo-lhe espago para a atribuicdo de sentidos, para que ele dialogue
com o texto e exponha sua contrapalavra, para que sua voz seja ouvida no espago da sala de
aula. Afinal, formar um leitor literario significa, conforme Paulino (2013, p. 19-2-), formar

um leitor

que saiba escolher suas leituras, que aprecie construgdes e significacBes verbais de
cunho artistico, que faca disso parte de seus fazeres e prazeres. Esse leitor tem de
saber usar estratégias de leitura adequadas aos textos literarios, aceitando o pacto
ficcional proposto, com reconhecimento de marcas linguisticas de subjetividade,
intertextualidade, interdiscursividade, recuperando a criacdo de linguagem realizada,
em aspectos fonoldgicos, sintaticos, semanticos e situando adequadamente o texto
em seu momento histoérico de producéo.

Nesse sentido, o aluno deveria se constituir como leitor critico e ndo como critico
literdrio. E uma das funcGes da escola é auxilid-lo em seu processo de constituicdo enquanto
leitor autbnomo, responsavel, que dialogue com o texto e com o autor, apresentando suas
percepcOes a respeito da producdo literaria e dos aspectos que envolveram sua producao. Para
isso, é preciso bem mais do que apenas definir 0 que é critica ou 0 que vem a ser um leitor
critico, afinal, ndo basta ao professor conhecer tais defini¢bes, é preciso que ele realmente
reflita, a partir das condi¢cGes sociais, historicas e culturais de seus alunos, sobre como propor

um ensino que desenvolva o processo de construcao critica dos mesmos.

4.4.2 Letramento literario

Segundo Soares (2003), o letramento refere-se ao uso da leitura e da escrita em
praticas sociais, em outras palavras, o letramento como um todo se constitui como um fato
social, e diz respeito a inser¢do do sujeito no universo da escrita e da leitura, por meio de
praticas de leitura de diversos tipos de textos que circulam nas sociedades letradas. Diante
disso, tanto Paulino (2005), quanto Soares (2003) ressaltam que ha uma diversidade de textos
0 que, consequentemente, exige uma diversidade de leituras. Nesse sentido, a escola pode
trabalhar com a leitura levando-se em conta os diferentes modos de ler, de acordo com as

especificidades de cada texto, dentro de um contexto em que a leitura tenha significado para o
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aluno e faca parte da sua vida cotidiana, pois, conforme Paulino (2005, p. 56), “as diferencas
se localizariam nos objetos lidos e se definiriam a partir deles, mas seriam tambem
estabelecidas pelos sujeitos em suas propostas, espacos sociais e a¢oes de leitura.”

Sendo um desses tipos de texto que compdem o universo de leitura na escola, o
literario, entdo, os professores de Literatura podem se voltar para o letramento literario dos
alunos. Conforme Paulino (2001), como o texto literdrio se relaciona “ao trabalho estético da
lingua, a proposta de pacto ficcional e a recep¢do ndo-pragmatica”, entdo, um sujeito letrado
seria “aquele que cultivasse ¢ assumisse como parte de sua vida a leitura desses textos,
preservando seu carater estético, aceitando o pacto proposto e resgatando objetivos culturais
em sentido mais amplo, € ndo objetivos funcionais ou imediatos para seu ato de ler.”
(PAULINO, 2001, p. 117-118). Portanto, promover o letramento literario do aluno seria
ensina-lo a usar a leitura literaria em praticas sociais cotidianas.

Nesse sentido, pensamos que para o aluno ndo interessa ler dezenas de textos/livros
literarios por ano que ndo tenham significado para ele, por ndo despertar-lhe a praxe e o
alvedrio pela leitura. Por isso a escola deveria promover o letramento literario dos alunos
(COSSON, 2006; PAULINO, 1998), ou seja, a aula de Literatura deveria tornar-se um
momento de aprendizagem sobre a estrutura e o funcionamento das producdes literarias e essa
aprendizagem se realizaria por meio da leitura e analise de textos. Com isso, a leitura literaria
ndo se restringe apenas a fruicdo de textos, mas capacita o leitor para outras leituras. Nesse
processo a interacdo aluno-texto é primordial. A partir do letramento literario, as leituras que
0 aluno fizer o permitirdo conhecer um pouco mais de si mesmo, da humanidade e do mundo,
pois possibilitardo a sua reflexao sobre o que esta lendo, o incentivardo ao questionamento e
se tornardo motivo de outras descobertas. A leitura, entdo, ndo se fundara na memorizagédo da
cronologia das escolas literérias, da biografia dos autores, da relacdo de suas obras e das
caracteristicas dos periodos literarios, mas serd uma leitura que, conforme apontam os estudos
bakhtinianos, reconhecera a “pluralidade de vozes” presente no texto literario e na consciéncia
dos locutores.

Cosson (2006, p. 23) explica que

devemos compreender que o letramento literério é uma prética social e, como tal,
responsabilidade da escola. A questdo a ser enfrentada ndo é se a escola deve ou ndo
escolarizar a literatura, como bem nos alerta Magda Soares, mas sim como fazer
essa escolarizacdo sem descaracteriza-la, sem transforma-la em um simulacro de si
mesma que mais nega do que confirma seu poder de humanizag&o.
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Desta feita, € fundamental que a escola valorize a construcdo de sentidos pelos alunos,
possibilitando-lhes o didlogo na sala de aula, de modo que eles se sintam incluidos em uma
coletividade e que se reconhegam no objeto estético literario. E relevante também que a escola
desperte ndo apenas para o tipo de texto que é lido, mas para as condi¢des de producdo dessa
leitura na sala de aula.

Paulino (1998) explica que o letramento literario pode propiciar ao leitor saber fazer
escolhas com relacdo as suas leituras e se utilizar de estratégias especificas para cada texto,
reconhecendo  suas  “marcas  linguisticas de  subjetividade, intertextualidade,
interdiscursividade, recuperando a criacdo de linguagem realizada, em aspectos fonoldgicos,
sintaticos, semanticos e situando adequadamente o texto em seu momento histérico de
producao” (PAULINO, 1998, p. 56).

A leitura literaria deveria fazer parte da vida do sujeito, afinal, ler um texto significa
mais do que apenas saber ler. Ler um texto literario significa perceber os conhecimentos que
séo veiculados por meio dele, a maneira como a escrita foi utilizada para estabelecer um
didlogo entre o leitor e o texto, 0 modo como o texto d4 uma forma ao mundo, como a escrita
do texto promove a interacdo entre 0 mundo da vida e o0 mundo da arte, entre outras coisas.
Por isso, o letramento literario é entendido como “o processo de apropriagdo da literatura
enquanto construcao literdria de sentidos” (PAULINO; COSSON, 2009, p. 67)

O letramento literario pode permitir ao sujeito leitor desenvolver a habilidade de ler
textos literarios e exigir do mesmo uma atualizacdo permanente em relacdo ao universo da
Literatura.

Por fim, a Literatura € um espaco para formacéo do leitor, em que ele procede a uma
leitura do conhecimento, do mundo, de si préprio, do espaco e do tempo. Por isso, o leitor esta
sempre em movimento. Se objetivamos interpelar alunos enquanto leitores, a partir da
compreensdo da leitura como praxe e alvedrio, as aulas de Literatura talvez devessem deixar
para trds o mecanicismo e a pratica de considerar o aluno leitor como um ouvinte/leitor
passivo e repetidor, para desenvolverem o seu letramento literario, adotando uma postura
enunciativa e interpelativa, que permita identificacGes deste com a préatica da leitura e que

reconheca essa movimentacdo do leitor no ato da leitura.
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4.4.3 O objeto estético literario na aula de Literatura: o texto literario

Conforme Saraiva e Mlgge (2006, p. 30), a producdo literaria € compreendida como
um universo ficcional, expresso por meio de uma linguagem caracterizada pela
plurissignificag¢do, que “traduz dimensdes sociais, historicas e culturais” e “é essencialmente,
um fendmeno de linguagem”. Nesse sentido, enquanto objeto de linguagem, 0 texto literario
se constroi pela palavra e pelos recursos linguisticos e, enquanto produto da atividade
humana, constroi-se a partir da visdo de mundo do sujeito autor, no momento em que ele o
produz, e do sujeito leitor, no momento em que realiza a leitura e atribui sentidos ao que leu,
afinal, conforme Chartier (1999, p. 11), “um texto so existe se houver um leitor para lhe dar
um significado”.

No ensino de Literatura, hd um privilégio desses dois aspectos: as questdes estruturais
e formais do texto e a visdo de mundo do autor. Entende-se a producdo literaria como retrato
de uma época, de uma realidade. Entretanto, em nossa compreenséo, € excluido ai um terceiro
aspecto: o aluno enguanto o outro que participa na construcdo do texto, mediante a leitura.
Isso porque, mesmo o texto literario configurando-se como um conjunto fechado
estruturalmente, ele € aberto a uma multiplicidade de sentidos, haja vista que o leitor € quem
vai fazé-lo funcionar por meio da leitura. E preciso haver, portanto, um processo de interagdo
entre autor-texto-leitor, para que os sentidos sejam construidos.

Segundo Proenca Filho (1986), além de objeto linguistico, o texto literario se constitui
como um objeto estético, em que dois movimentos de sentido (autor/leitor) se imbricam,
criando outros significados. Nesse sentido, a polissemia permite as varias incursdes ao texto
literario e sua atemporalidade.

Uma vez que a produgdo literaria, conforme Chiappini (1993, p. 12), “ndo sé exprime
a capacidade de criacdo e o espirito lidico de todo ser humano, pois todos nds somos
potencialmente contadores de historias, mas também é a manifestacdo daquilo que é mais
natural em nos: a comunica¢do”, acreditamos que a leitura literaria em sala de aula pode
propiciar ao aluno-leitor o contato com a pluralidade de significagdes da linguagem, o
conhecimento sobre a sociedade e 0 homem de épocas e lugares diferentes, inscrito em um
lugar histérico, econémico, politico e social particular, cujo discurso € produzido sob
condicdes de producdo também diferentes.

Nesse sentido, a linguagem literaria ndo possui sentidos fechados em si mesmos, ela

deixa espacos para que o sujeito-leitor (des)construa sentidos, a partir da ideologia e do lugar
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social em que se inscreve (BORDINI; AGUIAR, 1993; COSSON, 2006; SARAIVA;
MUGGE, 2006). Sobre isso Iser (1996) explica que o texto literario permite varios sentidos e
interpretacdes, na medida em que o autor, ao elabora-lo, deixa vazios que possibilitam a
intromissdo do leitor. O leitor, entdo, € levado a preencher esses espacos vazios deixados pelo
autor com suas proprias projecdes, no entanto, ha que se ressaltar que esse preenchimento néo
se da a esmo, mas obedece a uma légica dentro do texto, ou seja, o leitor constroi sentidos a
partir da sua leitura, mas esses sentidos devem estar em consonancia com o texto, afinal,
como ja dissemos em outros momentos nesta tese, um texto ndo permite toda e qualquer
interpretacéo.

Bakhtin e Volochinov (1999) afirmam que o discurso nunca é individual. Ele é
atravessado por outros discursos. Entendemos, portanto, que a leitura do texto literario na
escola deveria permitir que o aluno leitor construa sua visdo de mundo e atribuir sentidos ao
que I&, afinal, conforme Cereja (2005, p. 53), “a expectativa do aluno é que o ensino de
literatura se torne significativo para ele, ou seja, possibilite o estabelecimento de nexos com a
realidade em que ele vive, bem como de rela¢cbes com outras artes, linguagens e areas do
conhecimento”.

Enfim, ndo podemos nos esquecer de que o papel do texto literario € introduzir
humanidades®’ para os leitores, ou seja, ele pode fomentar, interpelar o leitor a conhecer
“partes”, “pedagos” de humanidades, haja vista que uma producdo literaria ¢ parte de uma
humanidade, pois traz em seu bojo as percepg¢des de um periodo, de um autor, de um contexto
social, de uma cultura. Sobre isso, Candido explica que a literatura “desenvolve em nds a
guota de humanidade na medida em que nos torna mais compreensivos e abertos para a
natureza, a sociedade, o semelhante.” (CANDIDO, 1995, p. 249).

Dessa forma, entendemos que o texto literario representa uma cultura e uma sociedade
e os fatores que as cercam. Ele também traz consigo conhecimentos implicitos, de natureza
historica, geogréafica, matematica, politica, econdbmica, etc. Além disso, engloba um substrato
de emoc0es, paixdes, sentimentos e sensacfes e € composto por um substrato de saberes
populares, culturais, politicos e filosoficos. Tudo isso organizado numa determinada

configuracdo estética.

¥ 0 termo humanidades estabelece “uma relacdo intrinseca com a tradicio cultural e seu poder formativo.”
(FRITZEN, 2007, p. 1). Humanidade se refere “a percepgdo que ja se localizava na Antigiiidade cléssica de que
a arte, quando executada superiormente, tem a capacidade de humanizar, de retirar nossa natureza de um estado
de caos para a ordem do mundo e, assim fazendo, civilizando-nos e a este.” (FRITZEN, 2007, p. 1).
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4.4.4. Critica e canone literario no ensino de Literatura

Para encetarmos nossa reflex&o sobre a critica e o canone literarios, iniciaremos pela
definicdo de canone. Este termo se origina do grego (Kanon), passando pelo latim canon, que
significa “regra”. Segundo Perrone-Moyses (1998), canone literario representa um conjunto
de autores e obras literarias considerados como modelos pela tradi¢do por representarem um
padrdo de producdo literaria. Ela explica também que a preocupacdo em se definir o lugar
deste canone esta presente desde a Antiguidade. Petrucci (1999, p. 207) esclarece sobre essa
no¢ao afirmando que “o canone ¢ um elenco de obras ou de autores prop0OSstos cOmo norma,
como modelo”. Este canone ¢ difundido, principalmente, pela critica literdria, pela escola,
pelos programas curriculares tanto da Educacdo Béasica quanto dos cursos de graduacdo em
Letras, pela midia impressa e virtual, pelos livros didaticos, entre outros. As obras e autores
candnicos fazem parte de uma tradi¢do cultural que atravessa o tempo, dai a necessidade de se
problematizar sobre eles, a partir do lugar de professores de Literatura.

Bloom (1995) apresenta uma afirmacdo pertinente para refletirmos sobre o papel do
canone no ensino de Literatura na Educacdo Basica, quando coloca que o movimento de
politizacdo dos estudos da literatura transformou criticos literarios em “cientistas politicos
amadores, socidlogos desinformados, antropdlogos incompetentes, filosofos mediocres e
superdeterminados historiadores culturais.” (1995, p. 495). Essa afirma¢ao nos leva a pensar
se a critica literaria, cuja funcéo € julgar a producdo literaria de seu tempo, classificando o que
€ canone e 0 que ndo ¢ e estabelecendo o que cada época considera relevante em termos de
Literatura, ndo se tornou um simples exercicio de contextualizagéo.

Se analisarmos a tradicdo da critica literaria, podemos nos lembrar de que esta se
dividiu em duas grandes correntes. Uma se baseia no pressuposto de que a obra literaria é um
meio para se atingir um fim, ou seja, ela é vista como veiculadora de mensagens filoséficas,
politicas, religiosas, morais, éticas, familiares etc. Nesse sentido, objetiva formar o individuo
e se torna um retrato de uma época, de uma personagem ou de uma pessoa notavel. E, outra,
baseada na compreensdo da Literatura como a arte da palavra, em que se prioriza a analise e a
avaliacdo da obra de arte nos seus aspectos intrinsecos e estéticos, configurando-se como uma
critica formalista, que alcancou forte expressdo em nossa cultura. Ambas as linhagens, ao
longo do tempo, complementaram-se, integrando-se uma a outra, e contribuiram

significativamente para a construcéo do canone literario no Brasil.
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Com o tempo, passou-se a refletir que a obra literéria, enquanto um conjunto dos
elementos internos que a compdem, insere-se num contexto histdrico, social, cultural e
politico especifico, o que evidenciou o carater de subjetividade da critica literaria, que,
consequentemente, influiu na construcdo do cénone literario, fazendo com que o mesmo
perdesse um pouco da sua rigidez, tornando-se mais flexivel e mutavel.

Contudo, a critica tradicionalmente avalia a importancia de um texto, fixando-lhe “um
sentido que é considerado desejado (o prestigiado) para a leitura” (ORLANDI, 2000, p. 42).
Nesse contexto, o professor “retoma, em seu trabalho pedagogico, uma leitura considerada
como ideal e que tem como modelo a de um critico” (ORLANDI, 2000, p. 43). Como, muitas
vezes, a leitura literéria é oferecida pelo livro didéatico, e este, normalmente, segue 0os modelos
de analise apresentados pela critica, entdo, o professor acaba se utilizando também desse
modelo para trabalhar com a leitura literaria na escola (ORLANDI, 2000).

Sabemos que a critica literaria, portanto, é uma das formadoras do canone literario® e
serve de embasamento tedrico para professores e estudiosos da Literatura, no entanto, ndo é
ela quem deve ser ensinada nas escolas de Educacdo Basica, apesar de ocorrer o inverso,
como observado por Frye (1973, p. 334): “a critica e ndo a literatura ¢ que ¢ diretamente
ensinada e aprendida”. E claro que a critica literaria ¢ um suporte para se ensinar a Literatura,
mas 0 que observamos é que este ensino centra-se no estudo dos periodos literarios, relacéo
de autores, caracteristicas de obras e contextos historicos, fatores analisados pelos criticos
literarios. Nao se prioriza o encontro do aluno com a leitura literaria e desta com o aluno, mas
o discurso sobre a Literatura, embasado pela critica literaria.

Os juizos de valor emitidos pela critica constroem o canone, mas, como afirmamos
anteriormente, esse canone ndo € mais tao enrijecido pela analise estrutural e estética da obra
como antes. Diante disso, o ensino de Literatura na escola também deveria acompanhar a
movéncia do canone. Em outras palavras, na escola, a critica literaria pode estar a servico da
formacdo do aluno como leitor e ndo se constituir como o foco do ensino. O professor deveria
conhecer o canone, reconhecer sua relevancia e sua flexibilidade, ter conhecimento tedrico
sobre critica literaria, para, a partir dessa conjuntura teorica, constituir-se como leitor literario
e, assim, aventurar-se pela leitura literaria e pela construcdo de sentidos e conhecimentos e,
consequentemente, interpelar seu aluno pela leitura literaria. Nesse sentido, o professor de

Literatura talvez devesse reconhecer que ha um dialogo entre os textos e esse dialogo precisa

% A critica literaria é uma das formadoras do canone, pois se encaixa em uma rede em que est&o incluidas as
editoras, os professores, 0s documentos oficiais, entre outros.
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ser compreendido por ele, que, constituindo-se como leitor literério, certamente, sera capaz de
instaurar formas de interpelacdo para que seu aluno também se constitua como tal.

Como um dos defensores da manutencao do lugar do canone, Bloom (1995) reconhece
a relevancia deste e da preservacao dos critérios de seletividade dos autores e obras literarias
para o ensino de Literatura. Eliot (1989), por sua vez, também entende que o apoio na tradicao
ajuda a formar o grande poeta e que ha uma harmonia entre o conhecimento da tradi¢do e o
talento individual para essa formacdo. Para ele, o canone literario € uma forma de valorizar
um grande escritor e ressalta que as obras e autores que compdem a tradigdo sofrem ajustes e
adequacOes com a incorporacao de outras obras e autores, de modo a incluir harmonicamente
tanto o antigo quanto o novo. Calvino (1994, p. 12), também explica que a leitura de um
classico “deve oferecer-nos alguma surpresa em relagdo a imagem que dele tinhamos. Por
isso, nunca sera demais recomendar a leitura direta dos textos originais, evitando o mais
possivel bibliografia critica, comentarios, interpretagdes.” Como 0s autores mencionados,
também reconhecemos a importancia do canone na Literatura, o que nos incomoda, no
entanto, é o fato de o ensino de Literatura balizar-se ou no estudo da critica literaria ou em
uma concepc¢do de canone como arbitrario, fixo, imutavel, que foi firmado a partir de autores
e obras consagrados historicamente em um determinado contexto social, politico, ideologico e

cultural. Sobre isso, Calvino esclarece que

A escola e a universidade deveriam servir para fazer entender que nenhum livro que
fala de outro livro diz mais sobre o livro em questdo; mas fazem de tudo para que se
acredite no contrario. Existe uma inversdo de valores muito difundida segundo a
qual a introdugdo, o instrumental critico, a bibliografia sdo usados como cortina de
fumaca para esconder aquilo que o texto tem a dizer e que s6 pode dizer se o
deixarmos falar sem intermediarios que pretendam saber mais do que ele.
(CALVINO, 1994, p. 12)

Pensando-se no canone como flexivel, entendemos que ele é construido a cada dia,
assim, a escola ndo pode se preocupar exclusivamente com “a distingdo entre as obras
consagradas e as ilegitimas e, a0 mesmo tempo, entre a maneira legitima e a ilegitima de
abordar as obras legitimas” (BOURDIEU, 1996, p. 168). Nesse sentido, acreditamos que o
ensino de Literatura ndo pode primar exclusivamente pelo estudo de autores como Machado
de Assis, Augusto dos Anjos, Aluisio Azevedo, Lima Barreto, Euclides da Cunha, Mario de
Andrade, Manuel Bandeira, Vinicius de Morais, Carlos Drummond de Andrade, entre outros.

Tais autores sdo fundamentais para o estudo da Literatura brasileira, entretanto, ndo podem
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configurar-se como Unicos neste estudo. Eles sdo parte de um todo que inclui tantos outros
autores e obras que sdo constitutivos da arte literaria.

A valorizacdo do nome do autor foi amplamente reforcada pela critica e pelo canone
ao longo do tempo, contudo, apesar de representar uma tradicdo literéaria, este canone nao é
hoje mais tdo estanque e fechado, uma vez que esté sujeito a inclusdo e a exclusdo de autores
e obras. No entanto, a interpretacdo que os professores normalmente fazem é que ele é
fechado e que se baliza justamente nos nomes dos autores legitimados ao longo da histdria.
Isso talvez ocorra devido ao que Paulino (2013, p. 17) explica como derivado “de uma
formacao que ndo desenvolveu a cidadania literariamente letrada”, diante disso, ela define o
processo de escolha de textos como “trabalho de educadores ndo-leitores literarios, que lidam
apenas profissionalmente com a literatura dita ‘juvenil’” (PAULINO, 2013, p. 17. Aspas da
autora).

Frente a esse contexto, € necessario que o professor de Literatura compreenda que

as praticas de leitura dos jovens se fundam justamente numa recusa aos canones
literarios, configurando suas escolhas como “anarquicas”, no sentido de que suas
leituras se ddo de forma desordenada e praticamente aleatéria, pois a auséncia de
referéncias sobre o campo da literatura e a pouca experiéncia de leitura — ndo s6 de
textos literarios como de textos que falem da Literatura — fazem com que os leitores
se deixem orientar, sobretudo, por seus desejos imediatos, que surgem com a
velocidade de um olhar sobre um titulo sugestivo ou sobre uma capa atraente.
Encontram-se na base desses desejos outros produtos da vida social e cultural, numa
confluéncia de discursos que se misturam. Sendo assim, a producéo, a recepcao e a
circulacdo da Literatura por quaisquer gque sejam os publicos-leitores, criancas,
jovens ou adultos, ndo mais podem ser estudadas como fendmenos isolados das
outras produgdes culturais, pois, caso contrério, corre-se o risco de apresentar uma
visdo distorcida das condi¢cGes que possibilitam a apropriacdo desses bens.
(BRASIL, 20086, p. 61).

Refletindo sobre esse enunciado, somos levados a pensar sobre quais as significaces
sociais e quais as significagdes institucionais perpassam a pratica dos professores que se
voltam exclusivamente para a leitura de textos pertencentes ao canone literario, excluindo
qualquer obra que ndo faca parte do rol de autores consagrados no campo da Literatura,
tendo-se em vista que “uma sele¢do limitada de autores e obras resulta em uma escolariza¢do
inadequada, sobretudo porque se forma o conceito de que a literatura sdo certos autores e
certos textos.” (SOARES, 2001, p. 28)

Sobre isso, Paulino (2013, p. 19) explica que

Os modos escolares de ler literatura distanciam-se de comportamentos préprios da
leitura literaria, assumindo objetivos préticos, que passam da morfologia a ortografia
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sem qualquer mal-estar. Se for perguntado a um professor de portugués no Brasil
que tipo de leitor quer formar, possivelmente a resposta instituird idealizagbes
distantes das préaticas culturais ou destacard habilidades tipicas do letramento
funcional, ligadas a leitura de textos basicos para a vida diaria do cidaddo.

E importante destacar que nem todas as obras denominadas candnicas chegam a
maioria dos leitores (ABREU, 2006), “outras chegam pelo viés das adaptacdes literarias, e
outras pelo processo de apropriagdes por outros textos ou meios que ndo 0S ImMpressos.”
(FORMIGA, 2009, p. 117). Na maioria das escolas, a leitura de adaptacdes tem se sobreposto
a leitura de obras classicas, por uma série de fatores ja discutidos em outro momento da tese.
Em outras, os livros classicos sdo lidos, no entanto, ndo é realizado um trabalho de construcao
de sentidos com os alunos a respeito de sua significacdo enquanto obras candnicas e, segundo
Formiga (2009), se a leitura de uma lista de obras candnicas ndo for acompanhada por uma
reflexdo sobre o chamado céanone literario, esse trabalho se torna esvaziado de significado,
afinal, os alunos precisam conhecer minimamente o canone, mas precisam também
compreender o que ele significa, que elementos o constituem e qual a sua importancia. Sobre
isso, Barbosa (2008) explica que muitos textos classicos sdo adotados na escola, mas ndo se
faz um trabalho de definicdo dos modos de ler cada um deles.

Segundo Calvino (1994, p. 12), “Os classicos sdo livros que, quanto mais pensamos
conhecer por ouvir dizer, quando sdo lidos de fato mais se revelam novos, inesperados,
inéditos”, além disso, a juventude ¢ a idade “em que o encontro com o mundo € com 0s
classicos como parte do mundo vale exatamente enquanto primeiro encontro” (CALVINO,
1994, p. 9), nesse sentido, a leitura dos classicos ndo pode ser excluida ou marginalizada na
escola, pois, como coloca Machado (2002, p. 11-12), ndo se deve acreditar que “qualquer
leitura de classicos pelos jovens perdeu o sentido e, portanto, deve ser abandonada nestes
tempos de primazia da imagem e dominio das diferentes telas sobre a palavra impressa no
papel”, além disso, “Os classicos séo livros que, quanto mais pensamos conhecer por ouvir
dizer, quando séo lidos de fato mais se revelam novos, inesperados, inéditos.” (CALVINO,
1994, p. 12. Italicos do autor). Na verdade, entendemos que é preciso que o professor tenha
uma compreensao bem definida do que seja o canone literario e qual a importancia da leitura
dos classicos na aula de Literatura e desenvolva modos de ler essas obras com os alunos que
sejam diferentes das atividades de preenchimento de fichas literarias, que se sobrepdem nas
escolas quando se trabalha com a leitura de obras classicas na escola.

Diante de tudo o que foi exposto, concluimos que o canone literario pode ser

contemplado ao se pensar 0 ensino de Literatura na Educacdo Baésica, contudo, faz-se
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necessario termos o cuidado para que ndo haja a predominancia do mesmo neste ensino, de
modo que um cénone enrijecido se torne a unica referéncia para a leitura literaria na escola.
Nesse sentido, o professor ndo pode ignorar, no trabalho com a leitura literéria, os classicos e
impor exclusivamente a leitura de autores e obras marginais, escolhidos aleatoriamente, sem
uma selecdo criteriosa, no intuito de tentar adotar uma prética diferenciada, pois a negagédo
total do canone ndo conferird ao ensino de Literatura o alcance dos objetivos que este almeja.
O que ele pode fazer é problematizar sobre o papel do canone em sua préatica pedagdgica e
proceder a uma reflexdo sobre a necessidade de se rever a relagdo fechada de leituras literarias
que sdo propostas nas aulas de Literatura.

O professor de Literatura deveria compreender que o canone pode ser seguido ou
(des)construido, na medida em que pode ser revisto e relido de véarias formas, e que o trabalho
de construcdo do canone também é de sua competéncia. Além disso, é interessante que ele
perceba que, por seu valor cultural, as obras canoénicas sdo fundamentais, pois refletem as
manifestacOes artisticas e culturais de uma época, mas podem estabelecer uma relagéo
interfacial com a realidade sociocultural da sala de aula. Diante disso, ao aluno pode ser
oportunizado lancar o seu olhar sobre a obra, constituindo-se como leitor num processo

dialégico com o texto.

4.4.5 Sentido

Sobre o sentido, Pécheux (1997, p. 159-160. Italicos do autor) explica que:

O sentido de uma palavra, de uma expressdo, de uma proposi¢do, etc., ndo existe
“em si mesmo” (isto €, em sua relagdo transparente com a literalidade do
significante), mas, ao contrério, é determinado pelas posi¢des ideoldgicas que estdo
em jogo no processo sécio-histdrico no qual as palavras, expressdes e proposicées
sdo produzidas (isto €, reproduzidas). [...] as palavras, expressdes, proposi¢des, etc.,
mudam de sentido segundo as posi¢des sustentadas por aqueles que as empregam, o
que quer dizer que elas adquirem seu sentido em referéncia a essas posigdes, isto €,
em referéncia as formagdes ideoldgicas (no sentido definido mais acima) nas quais
essas posi¢des se inscrevem.

Diante do exposto, entendemos que os sentidos dependem, portanto, da inscricao
social, ideoldgica e histérica dos sujeitos e sdo agenciados pela memoria discursiva. Desta
feita, ele ndo pode ser dado a priori, uma vez que depende do processo de interacdo verbal,
marcado pela historia e pela ideologia. E nesse espaco de confluéncia entre o histdrico e o

ideoldgico que se evidencia a polissemia do discurso.
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Na interagdo verbal o outro € parte integrante do processo de construcdo dos sentidos.
Esse processo € socialmente construido uma vez que depende das posicOes ideolégicas
adotadas pelo sujeito enunciador/leitor. Além disso, as condi¢des de producdo sd@o um
elemento fundamental nesse processo, por isso entendemos que quando o professor for
analisar um texto literario com os alunos ndo pode se isentar de investigar com eles as
condicBes sociais, historicas e ideologicas em que o texto foi produzido. E preciso que se
considere, na leitura literaria, de que lugar se enuncia, por que se enuncia € como se enuncia.

Nas aulas de leitura literaria ha que se compreender que os sentidos ndo sdo fechados e
acabados, ao contrario, sdo multiplos e estdo em constante processo de construcdo, pois,
conforme Orlandi (1990, p. 137), “se o sentido ndo fosse multiplo, ndo haveria necessidade do
dizer.” A polissemia ¢, portanto, constitutiva da linguagem e dos discursos e os varios
sentidos produzidos devem ser considerados como efeitos.

Pécheux (1997, p. 162. Italico e aspas do autor) esclarece que uma palavra, uma
expressao ou uma proposicdo ndo possui “um sentido que lhe seria ‘proprio’, vinculado a sua
literalidade”, na verdade, o seu sentido se constroi em cada formacao discursiva e nas relagoes
gue mantém com outras palavras, expressdes, ou proposi¢des da mesma formacao discursiva.
Segundo Pécheux (1997, p. 153. Itélico e aspas do autor), a formacdo discursiva é aquilo que
“numa formacao ideoldgica dada, isto €, a partir de uma posicdo dada numa conjuntura dada,
determinada pelo estado da luta de classes, determina o que pode e deve ser dito (articulado
sob a forma de uma arenga, de um sermdo, de um panfleto, de uma exposicdo, de um
programa, etc.).”

Tanto Foucault (1996) quanto Pécheux (1997) consideram que ndo existe um discurso
autofundado, de origem absoluta. Nossos enunciados sempre partem de um ja dito, de um pre-
construido, de um discurso anterior, que foram proferidos em outros lugares, formacdes
discursivas, posicGes sujeito, condi¢bes de producdo e momentos da historia. Contudo, se
tornam outros devido a novas condi¢bes de producdo e uma outra inscricdo social e
ideologica. Diante disso, podemos dizer que “0(S) sentido(s) de um texto esta(do)
determinado(s) pela posicdo que ocupam aqueles que o produzem (os que o emitem e 0
Iéem)” (ORLANDI, 2000, p. 12. Itdlicos da autora). Dessa forma, 0s sentidos se movem e se
constroem de acordo com 0s aspectos que envolvem o processo de producdo do discurso e 0s
lugares ocupados pelos sujeitos em interlocucdo. Assim, 0s sentidos se constroem a partir da
inscri¢do social, historica, politica e ideoldgica do sujeito leitor.

De acordo com Gregolin (2000, p. 61),
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[...] a interpretagdo ndo se limita & decodificacdo dos signos, nem se restringe ao
desvendamento de sentidos exteriores ao texto. Ela é as duas coisas a0 mesmo
tempo: leitura dos vestigios que exibem a rede de discursos que envolvem os
sentidos, que leva a outros textos, que estdo sempre a procura de suas fontes, em
suas citacdes, em suas glosas, em seus comentarios. Por isso, 0s sentidos nunca se
ddo em definitivo; existem sempre aberturas por onde é possivel 0 movimento da
contradicgo, do deslocamento e da polémica.

Segundo Gregolin (2000), ha sempre fendas que permitem o0 movimento da
contradi¢do, do desdobramento e da polémica e, por isso, os efeitos de sentido caracterizam-
se pela incompletude e surgem como resultado do que provoca sua busca, ou seja, da

interpelagcdo. Assim,

Quando se Ié, considera-se ndo apenas o que esta dito, mas também o que esta
implicito: aquilo que ndo esta dito e que também estda significando. E o que ndo esta
dito pode ser de varias naturezas: o que nao esta dito mas que, de certa forma,
sustenta o que esta dito; o que estd suposto para que se entenda o que esta dito;
aquilo a que o que esta dito se ople; outras maneiras diferentes de se dizer o que se
disse e que significa com nuances distintas, etc. (ORLANDI, 2000, p. 11. Italicos da
autora)

Portanto, podemos compreender que os implicitos também corroboram para que 0s
sentidos se instaurem. Eles sdo depreendidos da relagdo entre o dito e o ndo-dito. E pelo viés
do embate entre os sentidos explicitos e os sentidos implicitos que os sentidos sdo produzidos.
Quando o sujeito diz, hd que se tentar observar o que ele ndo diz, para que suas inscricdes
discursivas sejam verdadeiramente percebidas. Além disso, as relacdes de sentido tambem
podem se dar entre 0 que um texto diz e o que outros textos dizem (ORLANDI, 2000), ha,
portanto, uma relagao intertextual entre os textos, desse modo, “os sentidos que podem ser
lidos, entdo, em um texto ndo estdo necessariamente ali, nele. O(s) sentido(s) de um texto
passa(m) pela relacao dele com outros textos. (ORLANDI, 2000, p. 11. Itdlicos da autora)

Ante a essa complexidade que envolve a leitura e os sentidos, entendemos que o
professor de Literatura deveria reconhecer que ler ¢ construir sentidos “envolve muito mais do
que habilidades que se resolvem no imediatismo da acdo de ler. Saber ler é saber o que o
texto diz e o que ele ndo diz, mas o constitui significativamente” (ORLANDI, 2000, p. 11.
Italicos da autora), enfim, ler “é saber que o sentido pode ser outro.” (ORLANDI, 2000, p.
12. Italicos da autora)

Nessa discussdo sobre a instauracdo dos sentidos ante a leitura literaria, acreditamos
que o professor deveria compreender que “o sujeito que produz uma leitura a partir de sua

posicdo interpreta. O sujeito-leitor que se relaciona criticamente com sua posi¢do, que a
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problematiza, explicitando as condigdes de produgcdo da sua leitura, compreende.”
(ORLANDI, 2000, p. 116). Diante disso, € papel do professor propiciar ao aluno momentos
para que este se relacione criticamente com suas préprias posicdes perante o texto, de modo
que ele possa desenvolver sua capacidade de compreensao, de realizagdo de uma leitura mais
aprofundada do texto, ultrapassando a interpretacdo superficial, para tornar-se um leitor
maduro. Nesse processo, € importante também que o professor compreenda que o aluno leitor
literario “pode produzir leituras que encaminham-se em varias direcGes. Nao necessariamente
previstas, nem organizadas, nem passiveis de calculo.” (ORLANDI, 2000, p. 113) Nao ¢é
cabivel, portanto, que ele, enquanto professor formador de alunos leitores literarios,
desenvolva uma prética calcada exclusivamente em exercicios de interpretacdo dirigida ou
preenchimento de fichas literarias. E preciso dar ao aluno espaco e possibilidades para que ele
se constitua como leitor e este tipo de atividade, certamente, tolhe esse seu direito de se
embrenhar pelos sentidos que o texto lhe permite construir, afinal, “ndo existe 0 sentido do
texto, mas varios sentidos que podem ser construidos para um mesmo texto” (LIBERATO,
2006, p. 225). E o texto quem vai possibilitar ao aluno leitor construir sentidos e ndo o
professor, o autor ou o livro didatico, o que ndo se pode esquecer € que esses 0s sentidos sao
construidos “dentro de certos limites impostos pelo proprio texto e pelos demais fatores que
interferem no processo” (LIBERATO, 2006, p. 225), pois ndo € porque a leitura literaria ¢
aberta a polissemia que qualquer sentido pode ser construido.

Segundo Liberato (2006), as atividades de compreensdo da leitura literaria na escola
normalmente restringem-se a resposta a questdes do tipo “Qual ¢ o nome do personagem do
texto?”, “Em que a menina tem pensado nos ultimos tempos?”, “O que ela desejaria que
existisse no Brasil?”. Estas sdo questdes ndo possibilitam ao aluno ultrapassar a interpretacao
superficial do texto, haja vista que se restringem a cOpia de informacGes presentes na
materialidade linguistica do texto. Isso faz com que o aluno desenvolva uma compreensao
fragmentada do texto, e que ndo construa “um sentido global, coerente, para 0 mesmo.”
(LIBERATO, 2006, p. 228), e, conforme Bakhtin (1998, p. 16. Italicos do autor), “um

significado isolado é uma contradictio in adjecto.”

4.4.6 Autor — autoria

O autor de um enunciado, de um texto, ndo pode ser confundido com o sujeito falante,

como explica Gama-Khalil (2009, p. 288): “Para que um enunciado ganhe existéncia, €
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necessaria uma instancia produtora, € preciso haver um autor, contudo é necessario que nao se
confunda o sujeito do enunciado como idéntico ao sujeito da formulagdo”. O autor ¢ aquele
que “da a inquietante linguagem da fic¢do suas unidades, seus nés de coeréncia, sua insercao
no real” (FOUCAULT, 2000, p. 28), ¢ “o no da rede, porque limita o acaso do discurso ao
jogo de uma identidade” (GAMA-KHALIL, 2009, p. 289).

Sabemos que € um individuo quem realiza o ato de escrever uma obra literéria,
contudo, no momento em que ele se pbe a escrevé-la, passa a ocupar uma funcdo autor. Ha,
portanto, nesse processo, um apagamento do autor, ficando em seu lugar a figura plural da
prépria palavra literaria. O nome préprio do autor deixa de servir para designar uma obra,
passando a servir para agrupar, delimitar, selecionar e relacionar, dentro de um conjunto de
textos, aqueles a ele vinculados.

Nem todo enunciado é provido da funcdo-autor. Nos textos desprovidos da funcéo-
autor observamos um certo numero de signos que remetem para o autor enquanto individuo
empirico e o contexto imediato de sua escritura, como pronomes pessoais, advérbios de tempo
e de lugar, conjugacdo verbal etc., remetendo para aquele que escreveu o texto. Nos textos
que possuem fungdo-autor, 0s signos ndo se remetem para aquele que escreveu o texto, nem
para contexto de sua escritura, mas para “um ‘alter-ego’ cuja distancia relativamente ao
escritor pode ser maior ou menor e variar ao longo da prépria obra.” (FOUCAULT, 1992, p.
54-55. Grifo do autor).

Podemos dizer que a fungao autor é, portanto, “caracteristica do modo de existéncia,
de circulacdo e de funcionamento de alguns discursos no interior de uma sociedade”
(FOUCAULT, 1992, p. 45-46), entre esses, o literario. Segundo Foucault (1992, p. 48-49),

quando se trata de textos literarios, estes

ndo podem ser recebidos se ndo forem dotados da funcdo autor: perguntar-se-a a
qualquer texto de poesia ou de ficcdo de onde é que veio, quem o escreveu, em que
data, em que circunstancias ou a partir de que projecto. O sentido que lhe
conferirmos, o estatuto ou o valor que Ihe reconhecermos dependem da forma como
respondemos a estas questoes.

Ainda hoje, sobretudo na escola, o status de uma obra literaria depende do nome de
seu autor, desse modo, o valor que lhe é atribuido, sua classificagdo como classica e candnica
sdo influenciados por quem a escreveu e ndo por suas caracteristicas enquanto texto literario.
Ao se valorizar o nome do autor quando seleciona uma obra literaria, o professor acaba por

considerar 0s demais aspectos que a envolvem como secundarios. O que ressaltamos, nessa
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discussdo, é que mesmo que 0 nome de autor seja um nome proprio, ndo esta ligado a um
individuo real e exterior que proferiu um discurso, por isso, o professor talvez ndo devesse
priorizar no trabalho com a leitura literaria o estudo da psicologia do autor, o que ele quis
dizer, quais os sentidos ele construiu etc. Um dos caminhos que o professor pode seguir no
que se refere ao trabalho com a autoria no texto literario € abolir a concepgdo que vigora na
maior parte das escolas que compreende 0 autor enquanto pessoa empirica e escrevente-
individuo, fazendo com que o mesmo ocupe uma posicdo privilegiada e as obras recebam

maior ou menor prestigio de acordo com 0 nome do autor que as representa.

4.4.7 Estética

Com relagdo a compreensdo da Literatura enquanto estética, iniciaremos com uma
citacdo de Bakhtin (2010, p. 66), em que ele afirma que ““¢ bastante convincente a tentacdo do

-ismo” comumente se refere a movimentos sociais € ideolégicosSg,

3

esteticismo.” O sufixo
nesse sentido, ele indica um sistema a ser seguido, algo que foi consolidado como regra ou
que se acredita ser uma regra. Pensando nisso, o esteticismo na Literatura pode ser entendido
como um movimento que desprioriza a interpretacdo enquanto um ato responsavel
(BAKHTIN, 2010) e que ndo reconhece que “O mundo estético na sua totalidade ndo ¢é sendo
um momento do existir-como-evento, faz precisamente parte dele através de uma consciéncia
responsavel — o ato de quem dele participa. A razdo estética ¢ um momento da razao pratica.”
(BAKHTIN, 2010, p. 66- 67), em prol de um estudo da obra literaria por meio,
exclusivamente, ou da estética material ou da estética formal. Portanto, para Bakhtin (2010, p.
26), o esteticismo ¢ “uma transferéncia ilegitima das formas estéticas para o dominio do
comportamento ético (pessoal, politico, social) e para o dominio do conhecimento
(pensamento estetizante, semicientifico de filosofos como Nietzsche e outros).”

O trabalho da estética € importante do ponto de vista filosofico e existencial
(BAKHTIN, 2010), no entanto, ndo pode ser confundido com puro esteticismo. Por isso,
conforme o autor, a analise estética ndo pode se restringir a uma construgdo “a partir da
estética da natureza ou do mito” (BAKHTIN, 1998, p. 26), nem pode ser encontrada
“diretamente no objeto de estudo” (BAKHTIN, 1998, p. 16), ou desconsiderar os “problemas
da esséncia da arte em geral” (BAKHTIN, 1998, p. 15). Na verdade, a estética se vale de
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inimeros conceitos e conhecimentos de &reas como a filosofia, por exemplo, para
compreender cientificamente a singularidade da obra de arte, bem como “a sua relagdo com o
ético e o cognitivo, seu lugar no todo da cultura humana, e, enfim, os limites de sua
aplicagao” (BAKHTIN, 1998, p. 16). Diante disso, Bakhtin (1998), explica que a estética nao
pode ser apreendida puramente pela via intuitiva ou empirica, afinal, “para se definir de
forma segura e precisa esse conceito, ha necessidade de uma defini¢do reciproca com o0s
outros dominios, na unidade da cultura humana.” (BAKHTIN, 1998, p. 16. Italicos do autor)

A auséncia de uma orientacdo estético-geral e sistematico-filos6fica e de uma
observacdo constante, sistematicamente refletida das outras artes (BAKHTIN, 1998), conduz
a uma abordagem superficial do objeto de estudo, em nosso caso, do texto literario. Diante
disso, Bakhtin explica que ha, no dominio da teoria da arte,

uma tendéncia no sentido de compreender a forma artistica como forma de um dado
material, e ndo mais como uma combinacdo nos limites do material, dentro de sua
definibilidade e conformidade fisico-matematicas e lingliisticas; isto permitiria aos
juizos da critica de arte serem cientifico-positivos, e, em alguns casos, diretamente
demonstraveis pela matematica. (BAKHTIN, 1998, p. 18. Italicos do autor)

Assim, uma analise estética baseada nessa tendéncia em que apenas a parte material,
produzida pelo artista, € valorizada, ndo € cabivel, ela seria uma hipdtese de trabalho que
pretende ser independente da estética geral (BAKHTIN, 1998), afinal, conforme o autor, a
estética geral vé e fundamenta “a arte na sua interdependéncia e interagdo essenciais com
todos os outros campos da criacdo cultural, na unidade da cultura e na unidade do processo
historico da sua transformacao.” (BAKHTIN, 1998, p. 26)

Bakhtin (1998, p. 19) explica que a estética puramente material € indcua e até
infecunda, se seu estudo se pautar apenas na “técnica da obra de arte”, afinal, a relacao
emotivo-volitiva tanto do autor como do leitor, “expressa pelo tamanho — pelo ritmo, pela
harmonia, pela simetria e por outros elementos formais — tem um carater por demais denso,
por demais ativo para que se possa interpreta-lo como restrita ao material.” (BAKHTIN,
1998, p. 19-20. Grifo do autor) Nesse sentido, a estética material ndo consegue ir além da
obra enquanto um conjunto material organizado.

A andlise estética rege-se, inicialmente, pela contemplacéo e objetiva a compreenséao
do objeto estético “na sua singularidade e estrutura puramente artistica.” (BAKHTIN, 1998,

p. 22. Italicos do autor). Conforme o autor, “Os atos de contemplacdo, que decorrem do
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excedente da minha visdo interna e externa do outro, séo, precisamente, atos propriamente
estéticos.” (BAKHTIN, 1997, p. 45). No momento posterior & contemplacdo, a analise
estética aborda a obra “na sua realidade original, puramente cognitiva”, buscando-se
“compreender sua estrutura”, a obra de arte “deve ser compreendida inteiramente, em todos os
seus momentos, como um fendomeno da lingua” (BAKHTIN, 1998, p. 22). O momento
seguinte diz respeito a se “compreender a obra exterior, material, como um objeto estético a
ser realizado, como aparato técnico da realizacdo estética.” (BAKHTIN, 1998, p. 22. Itélicos
do autor), ou seja, compreender-se sua forma composicional.

Esses trés momentos sdo definidos por Bakhtin (1998), como: objeto estético, dado
material e extraestético da obra, e organizacdo composicional do material, concebida
teleologicamente e de forma critica. Nesse sentido, a estética material, muitas vezes adotada
pelos professores de Literatura na Educacdo Basica, ndo da conta da amplitude que é realizar
uma analise estética da obra literaria e a atividade artistica e a contemplacdo passam a ser
substituidas “por um julgamento cognitivo e por uma avaliagdo técnica erronea” (BAKHTIN,
1998, p. 23), alem de haver uma constante confusdo entre “as formas arquitetdnicas e
composicionais” (BAKHTIN, 1998, p. 23. Italicos do autor). Sobre estas formas, Bakhtin

(1998, p. 25) apresenta a seguinte diferenciacéo:

As formas composicionais que organizam o material tém um carater teleoldgico,
utilitario, como que inquieto, e estdo sujeitas a uma avaliacdo puramente técnica,
para determinar qudo adequadamente elas realizam a tarefa arquiteténica. A forma
arquiteténica determina a escolha da forma composicional: assim, a forma da
tragédia (forma do acontecimento, em parte, do personagem — o carater tragico)
escolhe a forma composicional adequada — a dramaética. Naturalmente, ndo é por
isso que se deva concluir que a forma arquitetdnica existe em algum lugar sob um
aspecto acabado e que pode ser realizada independente da forma composicional.

Diante disso, observamos que muitos professores tendem a diluir as formas
arquitetbnicas nas composicionais. E compreendem a obra literaria como um material
organizado que deve ter estudados os elementos formais e materiais que o compdem. Alem
disso, muitos professores ndo possuem uma base cientifica e filoséfica solida, deixando-se
levar por uma subjetividade que exclui qualquer julgamento estético de base sistematico-
filosofica.

O ato artistico “ndo vive nem se movimenta no vazio, mas na atmosfera valorizante,
tensa daquilo que ¢ definido reciprocamente.” (BAKHTIN, 1998, p. 30). Assim, a obra

literaria € viva e significativa “do ponto de vista cognitivo, social, politico, econdmico e
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religioso num mundo também vivo e significante.” (BAKHTIN, 1998, p. 30). Apesar disso, a
escola muitas vezes tenta mostrar a obra literaria como fixa num determinado tempo e espaco.

Seu contetdo diz respeito a realidade do conhecimento e do ato estético que é
submetida “a uma unificagdo concreta, intuitiva, a uma individualizagdo, a uma
concretizacdo, a um isolamento e a um acabamento, ou seja, a uma formalizagdo multiforme
com a ajuda de um material determinado.” (BAKHTIN, 1998, p. 35) Desta feita, o autor
explica que a forma artistica ndo pode ser pensada isolada do conteldo, ou seja, do
conhecimento e do ato ético. Muitas vezes, ha professores que ou negam o contelldo como um
momento constitutivo da obra, ou o restringem a um simples elemento da forma ou, ainda,
como um elemento do material. Em qualquer um dos casos, a analise estética ndo se realizada
devidamente, haja vista que, para a estética geral, “o contetdo e a forma se interpenetram, sao
inseparaveis” (BAKHTIN, 1998, p. 37) e, além disso, o conteudo deve ter um sentido ético €
cognitivo. Ele deve ser empaticamente conhecido, vivido (BAKHTIN, 1998) e ndo se
constituir como imitacdo de uma outra obra ou de uma realidade.

Na obra de arte cada elemento deveria ser analisado a partir de dois sistemas
axioldgicos: o do conteudo e o da forma, que se interpenetram, completam-se, constituem-se.

Diante disso, entendemos que o contetdo € parte integrante do texto literario, no
entanto, uma analise estética do mesmo ndo pode se fixar no estudo do contedo puramente
cognitivo. Ela precisa “revelar a composi¢do do contetdo, imanente ao objeto estético, em
nada saindo dos limites desse objeto, tal qual ele se realiza pela criagdo e pela composicao.”
(BAKHTIN, 1998, p. 40). Uma obra literaria sem conteado “transformar-se-iam
simplesmente num estado isolado de inconsciéncia, de cuja existéncia pode-se ficar sabendo
somente post factum, pelo tempo que flui.” (BAKHTIN, 1998, p. 40). Sendo assim, o
elemento tedrico do contetido se configura como um dos momentos da andlise estética.

Outro momento diz respeito a se compreender a relacdo do conteudo com o elemento
ético e a sua significacdo na unidade do conteddo (BAKHTI, 1998). Aqui é preciso se ter
cuidado guanto ao tipo de analise que se vai empreender sobre o elemento ético e o elemento
cognitivo, se se adota 0 método socioldgico, por exemplo, que vai analisar o acontecimento
ético em seu aspecto social e introduzir o acontecimento em ligacdes sociais e historicas mais
amplas, este pode ser um trabalho “de grande significado cientifico, para o historiador da
literatura eles sdo mesmo totalmente indispensaveis, mas ultrapassam os limites da analise

propriamente estética.” (BAKHTIN, 1998, p. 43). Muitas vezes, ¢ essa pratica que ¢ adotada
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por muitos professores de Literatura, que valorizam em excesso a andlise socioldgica do
objeto literario, quando se propdem a realizar uma anélise estética do mesmo.

Outro problema para o qual Bakhtin (1998) chama a atengdo diz respeito a transcricéo
psicologica do elemento ético. Segundo o autor, “A obra de arte ¢ a contemplacdo se
relacionam com o0s sujeitos éticos, com 0s sujeitos do comportamento e com suas inter-
relacdes sociais. E sobre eles que estd orientada axiologicamente a forma artistica de
acabamento. Deve-se notar que ndo é absolutamente com os sujeitos psicolégicos nem com as
interligagdes psicologicas que a obra de arte e a contemplacao se relacionam.” (BAKHTIN,
1998, p. 43)

Assim, um trabalho estético que priorize a analise psicolégica dos sujeitos em uma
obra literaria (autor, personagem) serd também inadequado do ponto de vista da estética geral,
pois, segundo Bakhtin (1997, p. 79), “A elaboracao de uma estética deve ser independente das
teorias propriamente psicologicas”. Sera inadequada, ainda, a valorizagdo excessiva do estudo
das técnicas de criagdo poética relativas ao uso da palavra escrita, bem como a compreenséo
da forma apenas como “técnica” (BAKHTIN, 1998, p. 57)

A forma artistica pode ser compreendida enquanto uma “expressdo da atividade
criativa, determinada axiologicamente, de um sujeito esteticamente ativo” (BAKHTIN, 1998,
p. 57). Dessa forma, ela possui um autor-criador como um de seus momentos constitutivos.

Sobre isso Bakhtin (1998, p. 58-59. Italicos do autor) explica que:

S6 porque vemos ou ouvimos algo ndo quer dizer que ja percebemos sua forma
artistica; é preciso fazer do que é visto, ouvido e pronunciado a expressdo da nossa
relacdo ativa e axioldgica, é preciso ingressar como criador no que se vé, ouve e
pronuncia, e desta forma superar o carater determinado, material e extra-estético da
forma, seu carater de coisa: ela deixa de existir no nosso exterior como um material
percebido e organizado de modo cognitivo, transformando-se na expressdo de uma
atividade valorizante que penetra no contetdo e o transforma. Deste modo, durante a
leitura ou a audicdo de uma obra poética, eu ndo permanego no exterior de mim,
como o enunciado de outrem, que é preciso apenas ouvir e cujo significado préatico
ou cognitivo é preciso apenas compreender; mas, numa certa medida, eu fago dele o
meu préprio enunciado acerca de outrem, domino o ritmo, a entonagéo, a tensdo
articulatoria, a gesticulacdo interior (criadora do movimento) da narragdo, a
atividade figurativa da metéafora, etc., como a expressdo adequada da minha prépria
relacdo axiolégica com o conteldo, ou seja, na percep¢do ndo viso as palavras, 0s
fonemas, o ritmo, mas com as palavras, com os fonemas e com o ritmo viso
ativamente um contetido: envolvo-o, formo-o e arremato-o (a propria forma, tomada
abstratamente, ndo satisfaz a si mesma, mas torna auto-suficiente o conteldo
formado). Eu me torno ativo na forma e por meio dela ocupo uma posi¢do
axioldgica fora do conteldo (enquanto orientagdo cognitiva e ética) e isto torna
possivel pela primeira vez o acabamento e em geral a realizacdo de todas as fungdes
estéticas da forma ao que tange ao contetdo.
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Nesse sentido, a forma estabelece uma relagdo ativa entre o autor e o sujeito
contemplador (leitor) com o conteudo. Contudo, observamos que nem sempre a forma é
compreendida desta maneira por grande parte dos professores de Literatura. Para muitos, ela
diz respeito apenas a configuracdo fisica da obra literdria, ou seja, aos aspectos que a
constituem estruturalmente.

Bakhtin (1998, p. 68) explica que “Todos os momentos da palavra que realizam
composicionalmente a forma, transformam-se na expressao da relagdo criativa do autor com o
conteudo”, assim, a forma no texto literario, “depois de se tornar a expressao da atitude do
autor, cria a forma arquitetonica que ordena e acaba o acontecimento, independentemente do
acontecimento unico e sempre aberto da existéncia.” (BAKHTIN, 1998, p. 68), em outras
palavras, a subjetividade que envolve o ato criativo se objetiva, ou seja, torna-se uma
subjetividade significante e deixa de pertencer ao autor para se tornar um bem coletivo.

Enfim, conforme Bakhtin (1998, p. 69), “A principal tarefa da estética ¢ o estudo do
objeto estético na sua singularidade”. Desse modo, importa “compreender a forma como
forma do conteddo, e o contetdo como conteudo da forma, compreender a singularidade e a
lei das suas inter-relagdes.” (BAKHTIN, 1998, p. 69). Conforme Bakhtin (1998, p. 69),
somente a partir dessa concep¢do se torna possivel “delinear o sentido correto para uma
analise estética concreta das obras particulares.”

Bakhtin (1998, p. 74-75) explica que:

O romance é uma diversidade social de linguagens organizadas artisticamente, as
vezes de linguas e de vozes individuais. A estratificacdo interna de uma lingua
nacional Unica em dialetos sociais, maneirismos de grupos, jargdes profissionais,
linguagens de géneros, fala das geracBes, das idades, das tendéncias, das
autoridades, dos circulos e das modas passageiras, das linguagens de certos dias e
mesmo de certas horas (cada dia tem sua palavra de ordem, seu vocabulario, seus
acentos), enfim, toda estratificagéo interna de cada lingua em cada momento dado de
sua existéncia histérica constitui premissa indispensavel do género romanesco. E é
gracas a este plurilinguismo social e ao crescimento em seu solo de vozes diferentes
gue o0 romance orquestra todos os seus temas, todo seu mundo objetal, semantico,
figurativo, expressivo.

Essa mistura composicional de elementos comporta uma variedade de vozes sociais
que dialogam no interior do texto literario, no entanto, muitas vezes, a pratica do professor de
Literatura, calcada em uma estilistica tradicional, ndo comporta a discussdo sobre o
plurilinguismo que caracteriza o texto literario, bem como o dialogismo que o constitui. Esse
tipo de analise estilistica ndo se volta para o texto literario enquanto um conjunto, mas para a

apreciacdo de elementos isolados (conteudo, forma, material) e para a descri¢cdo da linguagem
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do romancista ou de uma das variantes predominantes, desconsiderando-se o estudo da
estratificacdo interna da linguagem presente no texto literario.

E comum muitos professores de Literatura optarem ou por reduzir o estilo do romance
ao conceito de “estilo épico”, “e lhe sdo aplicadas as categorias correspondentes da estilistica
tradicional.” (BAKHTIN, 1998, p. 77), ou por destacarem alguns elementos do estilo
romanesco, sempre privilegiando apenas um dos elementos da analise estilistica.

Muitas analises empreendidas pelos professores de Literatura procuram explicar uma
obra pela biografia do autor, esquecendo-se “do todo do heroi e o todo do autor, o que faz que
se escamoteie o essencial: a forma da relagdo com o acontecimento, a forma como este é
vivido no todo constituido pela vida e o mundo.” (BAKHTIN, 1997, p. 30). Nesse caso,
procura-se explicar a visdo de mundo do herdi pela do autor e vice-versa. E um procedimento
“puramente factual, desprovido de qualquer principio [...] baseado na confusdo total entre o
autor-criador, componente da obra, e o autor-homem, componente da vida, com total
ignoréncia do principio criador existente na relagdo do autor com o her6i.” (BAKHTIN, 1997,
p. 30) Em muitos casos, ha um temor, por parte do professor, ante “um eventual
aprofundamento filos6fico” (BAKHTIN, 1997, p. 32). Esse aprofundamento ¢ conseguido
gracas ao estudo teorico, a pesquisa, a discussdo e a reflexdo que, muitas vezes, ndo séo acoes
que fazem parte do cotidiano do professor que, comumente, sO realiza estudos, pesquisas e
reflexdes sobre os conteldos que vai ministrar. Essa caréncia de uma formacéo teorica,
continua e atualizada faz com que, em muitos casos, o professor se volte para a analise da
obra com seus alunos por meio de uma estética em que ou se abole o heroi, valorizando o
autor e a analise técnica do material da obra, ou se priorizam elementos estéticos considerados
isoladamente e se fixa apenas no herdi e no autor, enquanto aquele que detém uma técnica
relativa a expressividade (BAKHTIN, 1997). Diante disso, a concepg¢do bakhtiniana explica
que a criagdo estética nao pode ser explicada como “imanente a uma Unica € mesma
consciéncia, 0 acontecimento estético ndo pode ter um dnico participante que,
simultaneamente, viveria a vida e expressaria sua vivéncia pessoal através de uma forma
artistica significante” (BAKHTIN, 1997, p. 102). Por isso, o sujeito da vida e o sujeito da
atividade estética ndo podem ser confundidos, como fazem muitas analises estéticas.

O professor de Literatura precisa atentar para uma questdo relevante para a qual

Bakhtin chama a atencdo. Conforme o autor ha
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inimeras teorias filosoficas, éticas, filosofico-historicas, metafisicas, religiosas que
qualificamos de empobrecedoras na medida em que, para explicarem um
acontecimento produtivo, o empobrecem reduzindo principalmente o ndmero de
seus participantes: para explicar o acontecimento, transpGem-no para o plano de uma
Unica consciéncia em cuja unidade todos os componentes do acontecimento serdo
compreendidos e deduzidos; obtém assim a transcricdo puramente tedrica de um
acontecimento ja realizado, mas perdem as forcas motrizes que presidiam a criagéo
do acontecimento na fase de sua realizacdo (quando ainda era acontecimento aberto)
e perdem também seus participantes vivos que, por principio, ndo se fundem.
102(BAKHTIN, 1997, p. 102)

Por fim, em nossa concepcao, consoante com Bakhtin (1997, p. 203), € de que a obra
literaria € um ‘“Acontecimento artistico vivo, significante, no acontecimento Unico da
existéncia, e ndo uma coisa, um objeto de cognicdo puramente tedrico, carente de um caréater
de acontecimento significante ¢ de um peso de valores.” Nesse sentido, a atribuicdo de

sentidos a leitura literaria na maioria das vezes deve ir além da anélise verbal*

chegando ao
acontecimento discursivo da obra e alcan¢cando, conforme Bakhtin (1997), o autor, o heroi e o
contemplador, que sdo os participantes do acontecimento do texto. N&o se pode esquecer,
também, que a obra literaria visa “a resposta do outro (dos outros), uma compreensao
responsiva ativa” (BAKHTIN, 1997, p. 298), por isso, ndo se pode pensar que o outro, ao
contemplar uma obra literaria, seja totalmente passivo perante ao que leu, afinal, mesmo que
ele resolva adotar uma atitude passiva, ainda assim estara tomando uma posi¢éo ante a leitura.

Enfim, a estética para a concepcdo bakhtiniana é pensada a partir dos elementos
sociais, historicos e culturais que envolvem o objeto estético. Esses elementos, muitas vezes,
sdo relegados a marginalidade por varios professores de Literatura, que se detém a uma
andlise estética que se volta principalmente para a analise dos elementos internos a obra
(forma, contetido, material) e ndo para 0 conjunto desses elementos internos em consonancia
com os elementos externos. Se o professor rever suas orientacdes teoricas e refletir a respeito
da amplitude do conceito de estética, pensada ndo enquanto a analise das esséncias abstratas
da beleza ou dos processo puramente mentais e subjetivos ou, ainda, da forma do material,
possivelmente ele conseguird compreender melhor a obra literaria enquanto um
acontecimento discursivo e interpelar seu aluno com relacdo a reflexdo sobre os elementos

estéticos que a compdem.

%0 Segundo Bakhtin (1997, p. 207), “a obra, claro, também deve ser estudada como um todo verbal, e é tarefa dos
linguistas; mas um todo verbal que for percebido como todo verbal deixara de ser um todo artistico.” Assim, a
andlise verbal se constitui apenas como uma das partes que envolvem a anéalise geral.

242



4.5 Consideragdes finais

Neste capitulo, procuramos apresentar a constituicio do DPEL, a partir do
funcionamento do Dispositivo Gerativo-Sentidural quando da realizacdo das analises do
corpus. Refletimos também sobre as concepg¢des que fundamentam uma reflexdo outra sobre
0 ensino de Literatura, quais sejam: leitor, letramento, texto e canone literario, sentido, autoria
e estética e apresentamos 0s pilares conceituais sobre o conceito de Literatura.

Ao problematizarmos estas concepgdes objetivamos instaurar um olhar leitor outro
sobre as mesmas, de modo a incitar o leitor a refletir sobre o ensino de Literatura hoje e sobre
a necessidade de uma (re)significacdo de conceitos que ha muito carecem ser (re)visitados,
(re)vistos, (re)pensados e (re)elaborados.
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CAPITULO 5

A LEITURA LITERARIA COMO ATO RESPONSAVEL OU UMA REFLEXAO
SOBRE A POSSIBILIDADE DE UM OLHAR OUTRO SOBRE O ENSINO DE
LITERATURA NA EDUCACAO BASICA

5.1 Consideracdes iniciais

Chegamos ao final desta tese e nos questionamos acerca das contribuigcdes da pesquisa
para 0 ensino de Literatura na Educacdo Basica. Como o titulo da tese sugere, procuramos
discursivizar uma episteme acerca dos discursos sobre o ensino de Literatura na Educacéo
Basica. Nesse sentido, nosso trabalho é de ordem epistemoldgica, uma vez que se prople a
problematizar questdes relativas ao ensino de Literatura e a formacao do aluno leitor literario.
O objetivo ndo e oferecer receitas ou atividades que se proponham a resolver algumas das
mazelas que acometem o ensino de Literatura na escola, mas incitar reflexdes e provocar
interpelacdes nos sujeitos professores acerca do DP sobre o ensino de Literatura que é
veiculado no espaco escolar e na sociedade de forma geral.

Nesse sentido, trazemos a baila quatro concepg¢des que consideramos muito relevantes
para balizar as reflexdes dos professores acerca de sua pratica enquanto formadores de alunos
leitores, quais sejam: a leitura literaria como ato responsavel, a referencialidade polifonica, a
interpelacdo e a tomada de posicdo. Chegamos a essas concepgdes apos as reflexdes
empreendidas a respeito da conjuntura atual que envolve o ensino de Literatura e o DPEL,
aléem das andlises das concepcdes das IES presentes no corpus a respeito das concepcoes
tedrico-metodoldgicas que subjazem a pratica dos professores. E € essa contribuicdo que

almejamos deixar para aqueles que se interessarem pela leitura desta tese.
5.2 A leitura literaria como ato responsavel
Bakhtin, em Para uma filosofia do ato responsavel, chama a atengdo para um

elemento que caracteriza o sujeito e que consideramos crucial para se pensar o trabalho com a

leitura literaria na Educacdo Basica, qual seja: a singularidade. Conforme o autor,
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Cada um de meus pensamentos, com 0 seu contelido, é um ato singular responsavel
meu; é um dos atos de que se compde a minha vida singular inteira como agir
ininterrupto, porque a vida inteira na sua totalidade pode ser considerada como uma
espécie de ato complexo: eu ajo com toda a minha vida, e cada ato singular e cada
experiéncia que vivo sdo um momento do meu viver-agir. (BAKHTIN, 2010, p. 44)

Nesse sentido, cada individuo é singular, assim como também o sdo seus processos de
aprendizagem e ai se inclui a aprendizagem em Literatura. Sabemos que uma sala de aula é
heterogénea, pois comporta o viver-agir de diversos alunos, e, ao pensarmos no coletivo que a
compde, ela ndo é um espaco homogéneo, em que ha uma unidade de atos, saberes,
aprendizagens, habilidades. Contudo, entremeada a heterogeneidade ha a singularidade que
caracteriza cada um daqueles que ali estdo em processo de desenvolvimento da leitura
literaria.

Em uma sala de aula de Literatura o individuo reflete o que traz consigo, sua
singularidade, apesar de estar inserido em um contexto social, por isso, é importante que o
professor olhe micropolarmente para cada um, de modo a tentar perceber como esta
singularidade se constitui e como ela pode ser abordada para se chegar ao objetivo final da
aula de Literatura, que é formar o leitor literario.

De acordo com Bakhtin (2010),

Para a validade tedrica do juizo, por outro lado, é totalmente indiferente 0 momento
histérico-individual, momento da transformacéo do juizo em ato responsavel de seu
autor. Eu, que realmente penso e sou responsavel pelo ato [akt] do meu pensar, ndo
tenho lugar no juizo teoricamente valido. O juizo teoricamente valido é, em todos os
seus momentos, impenetrdvel para a minha atividade [aktivnost’] responsavel.
Sejam quais forem os momentos que distinguimos no juizo teoricamente valido — a
forma (as categorias da sintese) e o contelido (o assunto, os dados experimentais e
sensoriais), 0 objeto e o conteldo — a validade [Znacimost’] de todos estes
momentos exclui, de maneira totalmente impenetravel, o momento do ato
individual, o ato de quem pensa. (BAKHTIN, 2010, p. 45)

Se lancarmos um olhar sobre a pratica da maioria dos professores de Literatura,
observaremos que 0 juizo teoricamente valido, ou seja, juizo universal sobre as formas de
pensar ditas validas e as verdades que sdo veiculadas pelos elementos tedrico-metodoldgicos
que constituem o ensino de Literatura (contetdo, metodologia, avaliacdo etc.), ndo se volta
para 0 momento historico-individual dos alunos. Nesse sentido, o aluno ndo se torna o centro
do processo de ensino, ele ndo tem lugar “no juizo teoricamente valido” (BAKHTIN, 2010, p.
45), o seu ato individual ndo faz parte do conjunto de atos teoricamente validos no processo
de aprendizagem. E esse, a nosso ver, € talvez o maior problema que aflige o ensino ndo sé de

Literatura, mas de todas as demais disciplinas escolares.
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Nessa conjuntura o aluno provavelmente se vera diante de um conteddo curricular que
ndo tem significado para ele, na medida em que ndo estabelece relacdo com seu mundo
particular, 0 mundo da vida®', definido por Bakhtin (2010, p. 43) como “o tnico mundo em
que cada um de nds cria, conhece, contempla, vive ¢ morre”. Observamos que ha um
confronto na escola entre 0 mundo da cultura e o0 mundo da vida. O mundo da cultura é
objetivo e 0o mundo da vida, subjetivo, singular, irrepetivel. No ambito educacional
normalmente privilegia-se o primeiro em detrimento do segundo. Contudo, entendemos que 0
ato do sujeito pode seguir em ambas as dire¢des, de modo a “se pode superar a perniciosa
separagdo e a mUtua impenetrabilidade entre cultura e vida.” (BAKHTIN, 2010, p. 44)

Muitos professores entendem que priorizar o0 mundo da cultura € seu dever enquanto
educador, contudo, Bakhtin explica que “A tentativa de compreender o dever
[Dolzhenstvovanie] como a mais alta categoria formal (a afirmacdo-negacdo de Rickert)
baseia-se num equivoco.” (BAKHTIN, 2010, p. 46) Assim, “O dever pode fundar a presenga
real de um dado juizo em minha consciéncia em dadas circunstancias [...] mas ndo a
veracidade [istinnost’] tedrica em si do juizo.” (BAKHTIN, 2010, p. 46). Desta feita, ¢é
importante que o professor reconheca o dever de ensinar 0 mundo da cultura, que é inerente
ao seu trabalho, entretanto, este dever ndo pode ser tomado como o foco do ensino e da
aprendizagem, pois, caso isso ocorra, certamente o professor poderd acreditar que pode
valorizar em suas aulas apenas o juizo teoricamente valido, ou seja, o contetdo formal a ser
estudado e o conjunto de atos validados pela escola e pelo discurso pedagdgico sobre o ensino
de Literatura, ignorando o ato individual e singular do aluno enquanto leitor literario. Neste
caso, aceitar o juizo teoricamente valido como tnico verdadeiro ¢ “relaciona-lo a uma certa
unidade teorica, unidade que ndo é, de modo algum, a unidade histérica singular de minha
vida.” (BAKHTIN, 2010, p. 46). Ou seja, para o aluno este juizo teoricamente valido ndo se
constituird como parte do mundo de sua vida, uma vez que ndo estabelece com ele uma
relacdo de proximidade.

Esse dever que o professor considera como seu é “uma categoria original do agir-ato
[postuplenie-postupok] (e tudo é um ato meu, inclusive o pensamento e o sentimento), é uma
certa atitude [ustanovka] da consciéncia” (BAKHTIN, 2010, p. 47). Nesse sentido, ele tem

! Esperamos que fique claro em nossa discussdo que néo estamos afirmando que néo se deve ensinar, na escola,
0 mundo tedrico e teorizado da cultura, nos termos de Bakhtin (2010), pois eles tém validade e sdo construcées
sociais, coletivas, politicas e culturais. A discussdo que propomos é sobre a relacdo que hé entre este mundo e o
mundo da vida e que deve ser pensada pelo professor quando do trabalho com a leitura literdria na Educacao
Bésica.
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uma obrigacao de se posicionar perante ao que lhe é delegado e/ou inculcado como dever. Sua
resposta é o agir-ato. Assim, por meio do agir-ato, o professor pode tomar uma posicao ante a
essa realidade que reprime o seu papel enquanto formador de leitores literarios efetivos e essa
tomada de posicdo € o seu ato responsavel. O ato é, portanto, da ordem do sujeito, assim
como o dever ¢ da ordem das instituigdes, portanto, “agregado do exterior” (BAKHTIN,
2010, p. 73).

Diante do exposto, refletimos que, no ensino de Literatura, “Qualquer que seja a
tentativa de superar o dualismo entre consciéncia e vida, entre 0 pensamento e a realidade
concreta singular €, do interior do conhecimento teodrico, absolutamente sem esperanga.”
(BAKHTIN, 2010, p. 49). Ndo ha como desvincular a Literatura do mundo da vida do aluno.
Os conteudos escolares a respeito desta disciplina ndo podem ser estanques e isolados da
realidade singular de cada um. Esse trabalho de integracéo, de contato entre aluno e Literatura
pode ser promovido pelo professor, por meio do agir-ato responsavel, pois cabe somente a ele
encontrar a melhor forma de mediar esse encontro, afinal, na relacdo com a leitura literaria,
devemos estar presentes como sujeitos ativos e responsaveis.

Bakhtin nos fala do mundo da cultura de forma geral, “enquanto 0 mundo auténomo
teorico, abstrato, alheio por principio a historicidade viva singular [...] fechado em suas
proprias fronteiras” (BAKHTIN, 2010, p. 50), mas se transpusermos essa compreensao para o
ensino de Literatura, reconheceremos neste as mesmas caracteristicas elencadas pelo filésofo:
considera a Literatura como um conjunto tedrico autbnomo, abstrato, que ndo se volta para a
historicidade do sujeito e nem expande suas fronteiras. Nessa Literatura escolarizada
“nenhuma orientagdo pratica da minha vida [...] € possivel [...]” (BAKHTIN, 2010, p. 52).
Nela “ndo ¢ possivel viver, agir responsavelmente”, nela “ndo sou necessario [...] por
principio, ndo tenho lugar.” (BAKHTIN, 2010, p. 52). O mundo tedérico da Literatura
escolarizada “se obtém por uma abstracdo que ndo leva em conta o fato da minha existéncia
singular e do sentido moral deste fato, que se comporta ‘como se eu ndo existisse’”
(BAKHTIN, 2010, p. 52. Aspas do autor), no sentido de que é um conjunto de conhecimentos
tedrico-metodoldgicos construidos por uma instancia educativa institucional e que é repassado
as escolas por meio de planos de ensino, orientacdes curriculares, parametros curriculares etc.
Nesse sentido, o discurso pedagdgico entende que o aluno ndo pode incluir/excluir/modificar
nada nesse mundo tedrico da Literatura, uma vez que este “permanece igual e idéntico a si
mesmo no proprio sentido e significado, exista eu ou ndao” (BAKHTIN, 2010, p. 52).

Portanto, hd um apagamento do sujeito como construtor do conhecimento, reforgando a forte
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distincdo que ha entre o mundo tedrico e 0 mundo da vida. Contudo, ndo podemos nos
esquecer que ha uma relacdo entre sujeito e conhecimento. Cada sujeito tem um
comportamento estético na sua relagdo com o conhecimento, afinal, o conhecimento ndo
existe sem o ato do individuo e o ato do individuo precisa do conhecimento para existir. Esse
comportamento estético diz respeito ao olhar singular que o individuo vai lancar sobre o
objeto do conhecimento. E uma relagio dialética. Desta feita, esta relagdo nos permite tomar
posicdo perante o contelido e as praticas de leitura e é essa tomada de posicdo (acdo-ato) que
pode ser incentivada/desenvolvida nas aulas de Literatura.

Conforme Bakhtin (2010, p. 58), “Todas as tentativas de alcancar a existéncia-evento
real a partir do interior do mundo teérico sdo sem esperanca; nao é possivel do interior da
cognigdo em si abrir um caminho no mundo conhecido teoricamente para alcangar o mundo
real em sua singularidade e irrepetibilidade.” Nesse sentido, ao pensarmos no trabalho com a
leitura literéria na escola, entendemos que o recurso exclusivo ao mundo teorico para a
formacdo do aluno leitor serd sem valia, haja vista que ndo é possivel que o0 sujeito se
constitua como leitor apenas por meio do conhecimento tedrico. Ha que se estabelecer uma
relacdo entre 0 mundo tedrico e o mundo do viver-agir dos alunos, pois, como ressalta
Bakhtin (2010, p. 58), “O mundo como conteudo do pensamento cientifico ¢ um mundo
particular, autbnomo, mas ndo separado, e sim integrado no evento singular e unico do existir
através de uma consciéncia responsavel em um ato-acgdo real.” E, a partir dessa relagdo, o
professor precisa compreender que a singularidade s6 pode ser “vivida de modo participativo”
(BAKHTIN, 2010, p. 58). Assim, 0 ato responsivo do aluno, que vem da participacéo, diz
respeito a qual a atitude ele tomara perante o objeto, no caso, a leitura literaria, e qual a forma
como se comportara perante o conhecimento. A participacdo no processo de leitura literaria
permite ao aluno realizar uma clivagem a partir da referencialidade com a qual ele vé o
mundo e, dessa clivagem, emerge 0 ato-acdo responsavel de construcdo de sentidos a partir do
que leu.

Se, nas aulas de Literatura, o professor prioriza, no trabalho de contemplacéo estética
com os alunos apenas o desenvolvimento da visdo estética do que ¢ “colocado externamente
ao sujeito (e do proprio sujeito como colocado fora da sua atividade, isto €, na sua
passividade)” (BAKHTIN, 2010, p. 65), ou seja, da obra literaria unicamente enquanto
representacdo de um momento da realidade e um produto da criagdo de um individuo, tomado
abstratamente, ndo permitindo ao aluno agir diante desse objeto de contemplacdo, certamente

este aluno se encontrara na condigdo “de falta de sentido” (BAKHTIN, 2010, p. 66), isto €, ele
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poderd ndo se sentir interpelado a construir sentidos a partir da leitura da obra com a qual teve

esse contato de forma passiva. O aluno precisa vivenciar uma “participacdo responsavel” e

nao uma “abstragdo” (BAKHTIN, 2010, p. 66), por isso, a importéncia de se envolver, nas

aulas de Literatura, 0 mundo tedrico e teorizado da cultura e o existir-evento singular da vida.
Bakhtin (2010, p. 69-70) explica que:

O ser humano contemporaneo se sente seguro, com inteira liberdade e conhecedor
de si, precisamente la onde ele, por principio, ndo esta, isto é, no mundo autbnomo
de um dominio cultural e da sua lei imanente de criagcdo; mas se sente inseguro,
privado de recursos e desanimado quando se trata dele mesmo, quando ele é o centro
da origem do ato, na vida real e Unica.

Isso nos faz pensar que o professor, na maioria das vezes, sente-se seguro, numa zona
de conforto, quando trabalha com o0s conteudos estabilizados da Literatura, presentes no
programa curricular. Ele ndo parte de si mesmo para agir, ao contrario, seu agir-ato se
respalda na “necessidade imanente do sentido deste ou de outro dominio da cultura”
(BAKHTIN, 2010, p. 70). E exclusivamente no mundo da cultura que ele busca a seguranca
para seu ato responsavel de conduzir os alunos no processo de desenvolvimento da leitura
literdria. No entanto, varios estudos, discussdes, analises, reflexdes, como as apresentadas ao
longo desta tese, mostram que ha falhas nesse processo. Uma delas talvez seja a necessidade
de o professor ir buscar também no mundo da vida, singular, elementos para fundamentar seu
agir enquanto um dos responsaveis por enveredar a crianca pelo mundo da leitura literaria.

Bakhtin (2010, p. 77-78) explica que

No ato, a vontade é ativa de modo (77) efetivo e criativo, mas nao fornece, de modo
algum, uma norma, uma férmula universal. [...] o ato é ativo no produto real Unico
que ele criou (em uma acéo real efetuada, em uma palavra dita, em um pensamento
pensado [...] O ato ja realizado no mundo puramente teérico, que requer somente um
exame de ordem teérica, poderia ser descrito e compreendido — e mesmo assim
apenas post factum — do ponto de vista da ética formal de Kant e dos kantianos.
Aqui ndo existe nenhuma aproximacdo possivel com o ato vivo no mundo real. O
primado da razdo prética é, na realidade, o primado de um dominio tedrico sobre
todos os outros, e isto se da somente porque é o dominio da forma mais vazia e
improdutiva do que € universal.

No caso da Literatura na escola, trabalhar com o mundo puramente tedrico reduz o
ensino a um exame de ordem também tedrica, que se atém ao trabalho superficial com o texto,
com o objetivo de encontrar neste os elementos tedricos que foram estudados e que fazem
parte do universo estabilizado dos programas curriculares. Como Bakhtin coloca no

enunciado anterior, neste caso, “ndo existe nenhuma aproximag¢ao possivel com o ato vivo no
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mundo real”, com isso, o ensino da Literatura e da leitura literdria se torna improdutivo, pois
ndo valoriza o ato efetivo e criativo do aluno de refletir, analisar, questionar, comentar,
debater e construir sentidos sobre o que leu.

O ato ndo é pensado do exterior, como normalmente se prop&e no ensino de Literatura
quando se prioriza a reflexdo sobre a obra literaria a partir de um conjunto de técnicas e
metodologias que se balizam no que € estabelecido por programas curriculares
tradicionalistas. O ato, tanto do professor quanto do aluno, precisa ser responsavel, e essa
responsabilidade, como explica Bakhtin (2010, p. 80-81):

permite levar em consideragdo todos os fatores: tanto a validade de sentido quanto a
execucdo factual em toda a sua concreta historicidade e individualidade; a
responsabilidade do ato conhece um dnico plano, um dnico contexto, no qual tal
consideracdo é possivel e onde tanto a validade tedrica, quanto a factualidade
historica e o tom emotivo-volitivo figuram como momentos de uma Unica decisao.
Além disso, todos esses momentos — que, de um ponto de vista abstrato, parecem ter
um significado diverso — em vez de serem empobrecidos, sdo admitidos em toda a
sua plenitude e verdade; em consequéncia, a agdo tem um Gnico plano e um Unico
principio que os compreende em sua responsabilidade.

O ato é, portanto, a realizacdo de algo que foi decidido pelo sujeito. Ele € o resultado
final, uma conclusédo definitiva (BAKHTIN, 2010). Para sua realizacdo ha uma convergéncia
de trés fatores: validade teorica, factualidade historica e tom emotivo-volitivo. Diante disso,
ao pensarmos 0 ensino de Literatura, entendemos que o ato pode surgir de uma clivagem
tedrica e historica, perpassada pelas emocdes e vontades do sujeito actante diante de um
conteldo a ser estudado ou de uma leitura proposta. 1sso ocorrendo, ele se torna um ato
responsavel, com o qual o sujeito estabelece uma relagdo que tem “o carater de um evento em
processo” (BAKHTIN, 2010, p. 86). Ou seja, a Literatura nao ¢ fechada em si mesma, estd em
processo constante de construcdo, e o sujeito também ndo esta completo, ele se constitui
continuamente, por isso, a relacdo entre ambos — Literatura e sujeito — pode se configurar
COMO um evento em processo e ndo como um momento de aprendizagem em que 0S
contedos curriculares de Literatura teorizados estdo prontos e o aluno deveria absorvé-
los/compreendé-los/apreendé-los para se tornar efetivamente um leitor literario que, ao final
da Educacdo Basica, também esteja pronto. Entendemos que os conteldos da Literatura
precisam ‘“‘entrar em uma ligagdo essencial com a valoracdo efetiva; somente como valor
efetivo ele é por mim experimentado (pensado), isto €, somente posso pensa-lo verdadeira e
ativamente em tom emotivo-volitivo.” (BAKHTIN, 2010, p. 88) Afinal, os conteudos

curriculares ndo podem ser fechados e impenetraveis, “sem infiltrar-se no tecido Unico do
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meu Vivo pensar-experimentar emotivo-volitivo como seu momento essencial.” Sdo as
emogdes e vontades do sujeito e 0 seu pensar-agir sobre determinado contetdo que promovem
a relagdo entre este e o existir-evento singular que nos engloba.

A leitura de Para uma filosofia do ato responsavel também nos fez pensar sobre as
escolhas do professor de Literatura. Bakhtin (2010, p. 94) esclarece que

Ndo é o conteldo da obrigacdo escrita que me obriga, mas a minha assinatura
colocada no final, o fato de eu ter, uma vez, reconhecido e subscrito tal obrigagdo. E,
no momento da assinatura, ndo é o conteido deste ato que me obrigou a assinar, ja
que tal conteddo sozinho ndo poderia me forcar ao ato — a assinatura-
reconhecimento, mas podia somente em correlacdo com a minha decisdo de assumir
a obrigacdo — executando o ato da assinatura-reconhecimento; e mesmo neste ato o
aspecto conteudistico ndo era mais que um momento, e o que foi decisivo foi 0
reconhecimento que efetivamente ocorreu, a afirmacdo — o ato responsavel, etc.
(BAKHTIN, 2010, p. 94)

Diante do que Bakhtin expde, entendemos que o professor ndo é obrigado a adotar
uma determinada postura teérico-metodoldgica acerca do ensino de Literatura. Normalmente,
ndo ha uma exigéncia com relacdo a isso. Ele faz escolhas, e estas precisam ser responsaveis a
nosso ver. As escolhas que ele faz ndo devem ser justificadas apenas pelo contetdo curricular
que a disciplina determina como teoricamente valido, pois, como explica Bakhtin no
enunciado anterior, o contetido sozinho ndo forca ao ato. O aspecto conteudistico € apenas um
momento, um elemento de sua assinatura-reconhecimento sobre sua obrigacdo enquanto
formador de leitores literarios. Por isso, suas escolhas deveriam se constituir como um ato
responsavel, além disso, ele também precisa considerar que tanto ele quanto os alunos

participam no existir:

de modo singular e irrepetivel [...] nenhuma outra pessoa jamais esteve no tempo
singular e no espaco singular de um existir nico. E € ao redor deste ponto singular
que se dispbe todo o existir singular de modo singular e irrepetivel. Tudo o que pode
ser feito por mim ndo poderd nunca ser feito por ninguém mais, nunca. A
singularidade do existir presente € irrevogavelmente obrigatéria [...] cada pessoa
ocupa um lugar singular e irrepetivel, cada existir é Unico. (BAKHTIN, 2010, p. 95-
96)

Portanto, ndo se pode conceber a sala de aula como um espa¢o homogéneo, nem que
os alunos sdo iguais e aprendem da mesma forma, com 0s mesmos procedimentos
metodologicos, na mesma intensidade. Cada aluno é um existir Gnico e singular e, como
existir singular e irrepetivel, ele deveria ser conduzido no processo de aprendizagem de forma
também singular e Unica. Sabemos que esta ndo é uma acgdo facil de ser realizada, haja vista o

namero de alunos que cada professor atende, no entanto, se o professor entender o ensino de
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Literatura como um ato responsavel, como algo sobre o qual ele colocou sua assinatura,
certamente encontrara formas, brechas, caminhos para fazer com que seus alunos ajam sobre
esta seara tdo complexa quanto € a leitura literaria. Afinal, 0 ndo-alibi no existir, “que esta na
base do dever concreto e singular do ato, ndo é algo que eu aprendo e do qual tenho
conhecimento, mas algo que eu reconheco e afirmo de um modo singular e Unico”
(BAKHTIN, 2010, p. 95. Itdlicos do autor) ndo permite que o professor se exima da
responsabilidade de seu ato como formador de leitores literarios, pois, segundo Sobral, 2008,
p. 229. Aspas do autor)

0 sujeito toma decisdes éticas, e ele as toma em suas circunstancias especificas, nao
pode alegar depois que foi vitima delas (naturalmente, exceto em caso de uma
coagcdo irresistivel), nem pode culpas as regras gerais pelo desfecho de suas decisdes
concretas especificas. Porque o contelido ou o sentido das decisOes éticas esta
intrinsecamente ligado ao processo de decisdo e, portanto, a “situacionalidade” do
agente.

O néo-alibi no existir “transforma a possibilidade vazia em ato responsavel real [...]
ele é o fundamento da vida como ato, porque ser realmente na vida significa agir, é ser ndo
indiferente ao todo na sua singularidade. (BAKHTIN, 2010, p.99). Desta feita, entendemos
que o professor ndo possui alibis, desculpas, pretextos para se prender a um ensino de
Literatura que se molda nos padrdes tradicionalistas ja explicitados anteriormente nesta tese, e
que ndo vislumbra a formacéo do leitor literario enquanto ato responsavel. O professor pode
ver a si mesmo como “Unico ator responsavel” (BAKHTIN, 2010, p. 102), portanto, sem
alibis para suas escolhas, além disso, sua participacdo no existir pode ser “ndo somente
passiva [...] mas sobretudo ativa (o dever de ocupar efetivamente o meu lugar Unico”
(BAKHTIN, 2010, p. 123), ou seja, ele precisa ocupar o lugar de sujeito agente, actante,
responsavel, participativo frente aos outros sujeitos (alunos) e ndo de submissdo a uma ordem
legitimada em que seu papel se restringe ao de mero transmissor de conhecimentos teorizados
e validos. Afinal, “somos agentivos, uma vez que somente SOmos 0 que Somos porque agimos
e somos responsaveis pelas acGes que realizamos e pelas consequéncias dessas agdes.”
(MESQUITA; SANTOS, 2013, p. 19).

5.3 Referencialidade polifonica (RP) e ensino de Literatura: uma relacdo necessaria

As discussdes empreendidas ao longo da tese nos levaram a refletir sobre a

importancia da concepgdo de referencialidade polifénica para se pensar o trabalho com a
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leitura literaria na escola. Este conceito, proposto por Santos (2012), a partir de uma extensao
tedrica do pensamento de Mikhail Bakhtin a respeito da nocdo de polifonia é por nds
compreendida como um suporte aos estudos no campo da Literatura, tendo em vista sua
relacdo com a compreensdo da subjetividade.

Como ressaltado anteriormente no capitulo de andlise, a referencialidade polifénica
pode ser definida enquanto “um conjunto de experiéncias vividas por uma instancia-sujeito,
tomadas como referéncia em suas acgdes cotidianas, considerando suas formas de ver o outro e
0os mundos possiveis relacionados a essa instancia-sujeito.” (SANTOS, 2012, p. 99),
incluindo-se ai 0s comportamentos sociais € 0s modos de organizacdo do pensamento e dos
saberes da instancia-sujeito. (SANTOS, 2012). Por isso entendemos que a nocgdo de
referencialidade polifonica se constitui enquanto uma ‘“nocao-ferramenta” (SANTOS, 2012,
p. 114) que pode servir de subsidio tedrico para os professores de Literatura que desejam
refletir sobre o ensino que ministram, o sentido e a subjetividade, uma vez que ela envolve
elementos que sdo fundamentais para a compreensdo da subjetividade e da construcdo de
sentidos, como “o outro, 0 espaco tomado pela instancia-sujeito no ethos social, as formas de
Ver e viver o tempo e como essa instancia-sujeito vé e (re) age em relagdo aos acontecimentos
a sua volta.” (SANTOS, 2012, p. 99).

Na RP, os referentes de natureza “historica, social, cultural, filosofica, psicoldgica,
politica ¢ linguistica” (SANTOS, 2012, p. 109-110) determinam a inscricdo social e
discursiva da instancia-sujeito e se configuram enquanto vozes que nela coexistem. Diante
disso, entendemos, em consonancia com Mesquita e Santos (2012, p. 20), que a RP se
relaciona a uma base social e ideoldgica, “uma vez que os individuos sociais pensam ¢ se
expressam ante ao seu auditorio social, em um processo de alteridade, que é marcado pela
contradicdo, haja vista que os valores sociais sdo, muitas vezes, contraditorios, ocasionando
conflitos.” Com a nog¢do de auditdrio social, segundo Santos (2012, p. 100), “vem a tona a
ideia de enunciacdo, incluindo as relagdes um-outro e suas interpelacfes entre si e com sua
exterioridade espacio-temporal e estética.” Nesse processo, 0 sujeito se constitui
politicamente por meio da expressdo signica (MESQUITA; SANTOS, 2013), pois, como
explica Bakhtin (1999, p. 109), o signo ¢ ideoldgico e a enunciacdo, enquanto produto do ato
de fala, “ndo pode de forma alguma ser considerado como individual no sentido estrito do
termo; ndo pode ser explicado a partir das condi¢des psicofisioldgicas do sujeito falante. A
enunciagdo ¢ de natureza social”, portanto, implica tomadas de posi¢do dos sujeitos em

processo de interacdo. (MESQUITA; SANTOS, 2013). Nesse sentido, a RP é expressa por
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meio da lingua, que ¢ determinada pela ideologia, ou seja, “a palavra acaba por tornar-se a
forma de veiculagdo da ideologia, vista sob uma perspectiva de superestrutura, cujas
transformagdes sociais de base sdo refletidas e refratadas pelas manifestagdes linguisticas.”
(SANTOS, 2012, p. 111). Diante dessa compreenséo, a RP insere o sujeito na sociedade por
meio da ideologia, entretanto, ela “o singulariza em suas representagdes psiquicas, balizadas
por sua inser¢do em uma comunidade semiotica de percep¢do de mundos possiveis.”
(SANTOS, 2012, p. 113) Portanto, cada sujeito é Unico e irrepetivel.

Segundo Santos (2012), a RP do sujeito se instaura mediante dois processos a que este
sujeito € submetido: um processo intrapessoal — que emerge a partir da representacdo psiquica
do sujeito - e um processo interpessoal - que resulta da percepcdo do auditério social em que o
sujeito vive e age. Por isso, a RP se instaura enquanto “uma dialética de percepgao do ser que
se transforma continuamente, re-significando as proprias formas de perceber. Uma dialética
representada por uma descontinuidade signica nos valores cultivados pelo individuo em sua
constitui¢ao social.” (SANTOS, 2012, p. 104)

A partir das reflexGes anteriores, a RP pode ser entendida como “o conjunto de
experiéncias, de cunho social, pedagogico, cultural, politico, familiar, religioso, etc., que
atravessam a instancia sujeito ao longo da vida, e que servem como referéncia para as acoes
que esta instancia sujeito executa” (MESQUITA; SANTOS, 2013, p. 14). Diante disso, ao
pensarmos no ensino de Literatura, vislumbramos que o professor a compreenda como um
fator importante para suas reflexdes sobre as concepcbes de sujeito e sentido e as

problematize

a luz da percepcédo de que o sujeito é polifénico e s6 se constitui na interagdo com o
outro, ou seja, o0 aluno, enquanto sujeito leitor em formacg&o, deve estabelecer uma
relacdo de didlogo com o texto literério, com o autor, com o professor, com 0s
colegas, com os contelidos e informagdes, pois € este dialogo que propiciara a
aquisicao/construcao de conhecimentos. (MESQUITA; SANTOS, 2013, p. 14-15)

Entendendo o signo como ideoldgico (BAKHTIN, 1999), e que toda palavra carrega
em si uma ideologia, ndo podemos deixar de compreender o sujeito também como ideoldgico,
haja vista que ele se constitui na/pela linguagem. A partir dessa reflexdo, questionamos a
respeito das salas de aula de Literatura que sdo marcadas pela heterogeneidade e pelas
ideologias que caracterizam cada sujeito que nelas convive, mas que sdo conduzidas por
professores que adotam uma pratica que oblitera as diferencas e apregoam um ensino pautado

no trabalho com o texto literdrio que prima pela “percep¢do dos aspectos literais,
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informacionais e episddicos, vinculados a uma leitura direcionada proposital construida para
ser encaminhada enquanto pratica pedagégica” (MESQUITA; SANTOS, 2013, p. 17)

O cotidiano dos alunos é marcado por uma diversidade de conhecimentos com 0s
quais ele convive também fora da escola e esses conhecimentos incluem a Literatura. No
entanto, no espago escolar, sdo conduzidos a aprenderem uma Literatura alheia ao seu mundo
da vida, consequentemente, esta ndo Ihes desperta interesse, haja vista que ndo estabelece
relacdo com o seu conhecimento local (CANAGARAJAH, 2005). O conhecimento local esta
intrinseco a RF do sujeito e é por isso que ele é imprescindivel no contetdo trabalhado com as

disciplinas escolares, uma vez que se refere a

representacdo de saberes do cotidiano, constituindo, assim, uma historicidade, uma
meméria e as condicGes de producdo que inserem sujeitos na relagdo com um
conhecimento formal, em outras palavras, a natureza ideolégico-politica de saberes
do cotidiano vinculados a um individuo social, sua referencialidade polifonica
(inscricoes filosoficas, histéricas, politicas, sociais, culturais, psicoldgicas e
linguisticas) e sua forma de ler o mundo. (MESQUITA, SANTQOS, 2013, p. 17-18)

Além do conhecimento local, o sentido é outro fator que merece a atencdo do
professor de Literatura, tendo em vista que ndo se pode pensa-lo como Unico, determinado e
fechado. O sentido nasce de relacdes de carater ideoldgico, o que faz com que as palavras
sejam apreendidas a partir do exterior do discurso, além disso, ele se move de acordo com as

posicOes de seus enunciadores e interlocutores. Dessa forma, os sentidos

se fragmentam, desconstroem-se, deslocam-se, rompem-se e mudam. N&o sdo
estaticos e pré-determinados, prontos ou acabados. Os sentidos sdo moventes gracas
ao agenciamento da memodria discursiva, aos ditos, ndo-ditos, ja-ditos, siléncios,
denegagdes, negacbes, produzindo efeitos metaféricos, deslizamentos, que nos
remetem a exterioridade prépria as condi¢Ges de produgdo, ou seja, a ideologia e a
historicidade, fatores determinantes e determinadores da producdo dos sentidos.
(MESQUITA,; SANTOS, 2013, p. 19-20)

Essa compreensdo nos faz pensar na relacdo entre sujeito, sentido e referencialidade
polifonica. Se o sujeito é polifénico, uma vez que é constituido por vozes sociais, historicas,
politicas, culturais e ideoldgicas, entre outras, e que esse processo de constituicdo se da por
meio da interacdo com o outro, o sentido é construido a partir da inscri¢do social, historica e
ideoldgica deste sujeito que advém dessas vozes que o constituem. Diante dessa relacéo, a RP
“reconhece essas vozes que confluem e afloram nesse sujeito. Sdo vozes atravessadas pelos
discursos do outro e, também, por discursos varios, que se entrecruzam entre si e entre outros
discursos.” (MESQUITA; SANTOS, 2013, p. 22). Dai a relevancia, para o trabalho do

professor de Literatura, de que este pense nessa triade sujeito-sentido-RP no processo de
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desenvolvimento da leitura literaria, afinal, seu papel é formar o aluno enquanto leitor literario
e, para tanto, precisa valorizar o processo de construgdo de sentidos pelo aluno, bem como
bases historicas, ideoldgicas, sociais, culturais que o constituem como sujeito.

Se o professor considera o aluno como “actante de um pensamento coletivo
partilhado” (SANTOS, 2012, p. 105), ele percebera que o aluno articula, no processo de
aprendizagem em Literatura, “uma série de operacdes no intuito de representar sua auto-
expressao do pensamento como opinido coletiva” (MESQUITA; SANTOS, 2013, p. 23).
Fazendo isso, 0 aluno se torna parte de um pensamento coletivo, que ndo pertence so a ele,
mas a ele e ao outro, ou seja, ele se constitui como um sujeito social. E é essa constituicdo
como sujeito social “que interessa no processo de ensino e aprendizagem, haja vista que 0
conhecimento deve ser construido coletivamente, num processo dial6gico, e ndo por uma
consciéncia individual.” (MESQUITA; SANTOS, 2013, p. 23)

Dessa forma, a RP reconhece que varias vozes se entrecruzam no imaginario social e
discursivo do aluno enquanto instancia-sujeito e valoriza o fendbmeno de interacdo verbal.
Assim, o professor que se inscrever no conceito de RP podera priorizar em suas aulas de
Literatura a relacdo entre 0 eu e 0 outro, pois € no processo de alteridade que o aluno aprende,
por meio do dialogo, da interagdo com o outro, do seu modo de ver as coisas, afinal, conforme
Mesquita e Santos (2013, p. 24), “cada sujeito possui um modo de ver as coisas, de analisa-
las, de refletir sobre elas, de reagir frente a elas. Fato que justifica as relagdes sociais serem
contraditorias e essa contradicdo nao pode ser apagada/silenciada nas aulas de Literatura”,
afinal, nas aulas de Literatura deve-lhe ser permitida a liberdade de construir sentidos a partir
da leitura literaria de acordo com a referencialidade que o constitui.

No entanto, o que se observa na maioria das vezes é que, no ensino de Literatura, o
aluno é inserido em um grupo social que tolhe a sua voz, impondo-lhe um determinado
padrdo de conduta perante a leitura do texto literario (CHIAPPINI, 2005, 1993; COSSON,
2006; MALARD, 1985; MOLINA, 1988; ROCCO, 1981; SARAIVA; MUGGE, 2006;
ZILBERMAN, 1988). E desconsiderada, portanto, sua RP, pois sdo ignoradas as diferencas
historicas, culturais, sociais e espaciais que caracterizam sua regido, escola, sala de aula, e
também suas particularidades enquanto sujeito Gnico, em prol de um ensino homogeneizante
“em que se procura elidir as diferengas e apagar as heterogeneidades sob o crivo de um ensino
que prima pela manutencdo utdpica de uma Literatura candnica.” (MESQUITA; SANTOS,
2013, p. 25-26). Essa forma de ensino de Literatura traz em seu bojo significacdes sociais e

significagdes institucionais que foram discutidas ao longo da tese.
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E importante que o professor reconheca o carater ideoldgico da leitura literaria, pois,
conforme Bakhtin/Volochinov (1999, p. 98), toda enunciagdo possui um cunho ideolégico, na

medida em que:

é uma resposta a alguma coisa e é construida como tal [...] Toda inscri¢do prolonga
aquelas que a precederam, trava uma polémica com elas, conta com as reacfes ativas
da compreensdo, antecipa-as [...] é produzida para ser compreendida, é orientada
para uma leitura no contexto da vida cientifica ou da realidade literaria do momento,
isto &, no contexto do processo ideologico do qual ela é parte integrante.

Apesar desse carater ideoldgico da leitura literaria, muitos professores insistem em
atividades que desconsideram a constru¢do de sentidos pelo aluno, enfocando apenas o
“sentido” definido pelo livro didatico ou pelo proprio professor.

Por fim, o professor, ao reconhecer o papel da RP nas aulas de Literatura percebera o
aluno engquanto construtor de sentidos. Em sua pratica com a leitura literaria precisa envolver
o0 aluno, a partir da RP e do seu ethos social deste, de modo que ele se sinta interpelado pelo
texto literario, canénico ou ndo. Considerar o universo do conhecimento local do aluno é
outro elemento que, somados a RP, ao ethos social e a interpelagdo podem fazer com que o
aluno desenvolva sua capacidade de tomar posicdo perante o texto literario. Isso ocorrendo,

provavelmente, o ensino de Literatura podera:

ganhar uma dimensao trans-significacional, passando a traduzir ndo apenas um ethos
pedagdgico, mas, sobretudo, um ethos existencial. Esse conjunto de a¢Ges € um dos
elementos que fomenta a formag&o politica do ser, no crivo de uma heterogeneidade
de conhecimentos e saberes partilhados. (MESQUITA; SANTOS, 2013, p. 33)

5.4 Interpelacédo e tomada de posi¢ao no ensino de Literatura

O individuo se constitui em sujeito pela interpelacdo, e esta se da ideologicamente pela
inscricdo desse sujeito em uma formacao discursiva determinada (PECHEUX, 1997), ou seja,
o0 individuo é interpelado em sujeito pela ideologia. Conforme Pécheux (1997), a interpelacéo
é aquilo que chama o sujeito a existéncia e se efetua pela identificacdo deste com uma
formacdo discursiva. Essa identificacdo do sujeito se apoia no fato de que elementos do
interdiscurso so reinscritos no discurso do préprio sujeito (PECHEUX, 1997).

Praticamente quase tudo na vida nos interpela enquanto sujeitos: sentimentos, acoes,
objetos, textos, enunciados, posturas, imagens etc. Sempre diante de algo sentimos prazer ou

desconforto, a depender da forma como nos sentimos interpelados. Essa interpelacdo pode nos
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convidar a acdo, a pratica, ou pode nao ser suficiente para nos retirar da situacdo de
passividade ante aquilo que nos interpelou. Nesse sentido, ao longo de sua vida, 0 sujeito
continuamente passa por processos de identificagdo com ideologias e se constitui sujeito
dentro da formagéo social e discursiva em que se insere, fazendo suas escolhas a partir da
interpelacdo. (MESQUITA; SANTOS, 2013, p. 16). Dessa forma, como o individuo é sempre
sujeito dentro da formacéo discursiva, social e ideoldgica em que se insere, ele pode escolher
agir ou ndo ante o objeto que o interpela. O sujeito também pode romper com essa formacao
discursiva social e ideoldgica na qual esta inscrito e se identificar com outra. Entéo, ele se
sentird novamente interpelado pelo objeto e procedera a outras escolhas. E um processo
ininterrupto de identificacdo/desidentificacdo, mediado pela interpelacdo. E a forma-sujeito
resulta dessa interpelacdo ideolégica.

Em nossa reflex@o € importante ressaltar que tanto o professor quanto o aluno ocupam
um lugar social e um lugar discursivo e se constituem enquanto forma-sujeito quando
interpelados ideologicamente. O lugar social se refere a posicdo que o sujeito ocupa no
interior da classe, o lugar discursivo diz respeito a tomada de posicdo que o sujeito faz no
interior da classe e, a forma-sujeito € o lugar que o sujeito ocupa na classe. Além disso,
ambos, enquanto sujeitos, sdo um devir da historia e se constituem pelas tomadas de posi¢édo
que exercem de acordo com as interpelac6es que sofrem.

A tomada de posicdo advém da constituicdo do sujeito no lugar discursivo, na relacéo
de interpelacdo na qual ele é tomado no momento da enunciacéo, ou seja, € a maneira como 0
sujeito se constitui no momento da interpelacdo, em que ele procede a uma clivagem de
acordo com sua condicdo social, historica e ideoldgica. E, portanto, a forma como o sujeito
age pela clivagem.

Diante do exposto, iniciemos nossa reflexdo sobre o papel da interpelacdo nas tomadas
de posicdo dos sujeitos professor e aluno. Sabemos que é a partir da interpelacdo que o sujeito
exerce uma tomada de uma posicdo, configurando-se como instancia-sujeito. Assim,
entendemos que o professor de Literatura, enquanto instancia-sujeito, em muitos casos se
sente interpelado pela pratica de ensino tradicionalista e conservadora que vigora no trabalho
com a leitura literaria na escola. Contudo, quando se sente interpelado, ele realiza escolhas: ou
pode agir perante essa pratica instituida ou pode se acomodar e aceitad-la passivamente,
ignorando aquilo que o interpela. Quando resolve agir, o sujeito professor de torna um sujeito
agente e toma posicdes, indo contra a passividade que caracteriza grande parte de sua

categoria profissional. Quando opta por se calar e aceitar, apenas contribui para intensificar o
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DPEL. Dai a relevancia da reflexdo do professor sobre o papel da interpelagdo em sua pratica,
pois ela pode dar sustentacdo a uma pratica outra, uma vez que, ao ser interpelado, o professor
pode sentir que a pratica atual ndo atende mais as necessidades e objetivos do ensino de
Literatura e tomar a posi¢éo de se tornar um sujeito agente no processo de mudanca.

Além de se sentir interpelado pela pratica de ensino, o professor também pode se
sentir interpelado pelo texto literario. Ao ler um texto, a partir da interpelacdo que este lhe
causa, ele realiza uma clivagem daquilo que leu a partir da referencialidade polifonica que o
constitui por ocasido do acontecimento discursivo da leitura e, toma uma posicdo perante a
leitura realizada. Esse processo também pode ser vivenciado pelos alunos enquanto sujeitos
leitores diante da préatica de leitura de um texto literario.

Tanto os alunos da Educacdo Bésica, quanto seus professores, enquanto instancias-
sujeito, inscrevem-se ideologicamente na leitura literaria e, quando interpelados, ocupam uma
posicdo ante a esta leitura, constituindo-se como sujeitos discursivos. Mas, 0 que
normalmente se observa é que grande parte dos professores de Literatura normalmente
desejam que o aluno se identifique com o texto, ndo permitindo a sua ndo-identificacdo, ou
mesmo sua denegacdo com relacdo ao mesmo, ignorando que, conforme Pécheux (1997, p.
216. Itdlicos do autor), o sujeito pode se identificar ou ndo com uma dada formacéo
discursiva, de modo que “se ligue a ela ou que a rejeite”. Em nossa compreensao, os alunos,
enquanto sujeitos leitores, ndo podem se caracterizar pela unicidade em relacdo ao seu contato
com um dado texto literario na sala de aula, afinal, as diferentes tomadas de posicdo que
executam revelam as diferentes formas pelas quais eles se relacionam com o texto.

Quando os alunos tomam diferentes posicGes ante a leitura literaria, mostram a
heterogeneidade que o0s constitui e essa heterogeneidade precisa ser considerada pelo
professor ao elaborar suas aulas, realizar as atividades de leitura, trabalhar com o sentido,
proceder a avaliacdo da aprendizagem do aluno etc.

Segundo Pécheux (1997, p. 149. Italico do autor), “S6 ha pratica através de e sob uma
ideologia” e “S6 ha ideologia pelo sujeito e para sujeitos”, entdo, ndo podemos conceber a
pratica sem sujeito, sobretudo, as praticas discursiva e politica. Nesse sentido, quando o
professor pensa a leitura literaria enquanto uma pratica ele deveria reconhecer que o aluno se
constitui também como sujeito dessa pratica. Se ele procura excluir o aluno dessa pratica, por
meio de acBes que almejam impor a leitura de um texto, direcionar os sentidos, estabelecer

atividades prescritivas de compreensdo da leitura, ela se torna uma pratica de carater
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fortemente ideoldgico, menos voltada para a construgdo de sentidos pelo aluno e mais para a
veiculacdo de uma ideologia, no caso, aquele em que ele préprio se inscreve.

Diante disso, concordamos com Pécheux (1997, p. 214. Italicos e aspas do autor),
quando ele explica que “todo sujeito ¢ constitutivamente colocado como autor de e
responsavel por seus atos (por suas “condutas” e por suas “palavras”) em cada pratica que se
inscreve”. Entendemos aqui que o professor tem uma grande responsabilidade sobre o ensino
que ministra e sobre as préaticas que adota em sala de aula. Nesse ponto, ele precisar se
preocupar com a reagao que suas palavras e seus atos em sala de aula causam em seus alunos,
ou seja, de que modo suas palavras e seus atos interpelam seus alunos ante a leitura literéria e
quais as tomadas de posicdo estdo sendo realizadas por eles frente ao acontecimento
discursivo da leitura.

O sujeito é o reflexo de onde ele veio, dos contextos em que se envolveu, dos
acontecimentos dos quais ele enunciou, este € seu processo social e historico de constituicéo.
S&o esses elementos que vao balizar sua inscrigdo ideologica, ou seja, o lugar que o ele ocupa
no tempo, no espago, na classe, na enunciagéo, nos acontecimentos discursivos etc. Por isso,
sua constituicdo enquanto leitor literario € provida de unicidade e singularidade, afinal, a
constituicdo de cada sujeito em leitor é singular, é sempre outra, cada constituicdo sujeitudinal
é sempre outra e se manifesta uma Unica vez, € irrepetivel, pois 0 sujeito nunca se repete, ele é
unico. Cada constituicdo sujeitudinal abrange uma diversidade de inscri¢cdes, por isso 0
sujeito é polifonico, heterogéneo. Ele representa uma diversidade de singularidades que néo
se repetem. Essas questbes ndo podem ser ignoradas ou silenciadas pelos professores de
Literatura, uma vez que se constituem como balizas tedricas para sua compreensao acerca do
processo de desenvolvimento do aluno enquanto sujeito leitor literario Gnico e singular, afinal,
se cada aluno leitor € diferente um do outro e promove clivagens diferentes, entdo, ndo ha a
possibilidade de se dizer que ha tomadas de posi¢éo iguais, nem mesmo no proprio sujeito,
quica entre sujeitos diferentes, como pensam ser possivel muitos professores que adotam a
mesma pratica de leitura e compreensdo a todos os alunos de uma classe, indistintamente.

Conforme Pécheux (1997, p. 261. Italicos do autor), “A producdo de sentido é parte
integrante da interpelacdo do individuo em sujeito”, e cada sujeito, enquanto ser unico e
irrepetivel, é interpelado de forma diferente, por isso constrdi sentidos também de maneira
diferenciada. Desta feita, um texto literario ndo é visto e compreendido da mesma forma por
todos os alunos. Cada um construira sentidos diferentes a partir do que leu e o professor

precisa ter sensibilidade para aceitar e valorizar cada forma de compreensao, estabelecendo
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um didlogo entre as mesmas, de modo que cada aluno se sinta incluido nesse diadlogo maior
que ocorre no espaco da sala de aula. E preciso que o professor perceba que a producéo dos
conhecimentos se d& por meio “do desenvolvimento de ideologias novas e de formas novas da
interpelacdo ideoldgica” (PECHEUX, 1997, p. 270. Italicos do autor). Assim, a cada
momento que o aluno se sente interpelado ante um texto literario e toma uma posicdo perante
0 mesmo, ele esta construindo conhecimentos.

Por fim, se o professor conseguir aproveitar esses momentos de interpelacdo do aluno
frente a um texto literario e desenvolver com ele um olhar politico sobre a leitura, estara
contribuindo para formacdo desse aluno como leitor literario, pois o olhar politico “aguca a
percepcdo das diferencas como qualidades alternativas frente as linhas respaldadas pela
tradicdo estética ou pela inércia (ligada ao sucesso e a facilidade) do mercado.” (SARLO,
2005, p. 60). Assim, o aluno leitor ndo ficara preso a compreensdo respaldada na estética
formal que € normalmente promovida pelo livro didatico e pela pratica de muitos professores.
O olhar politico, “ao frustrar a expectativa e ao subverter a pauta do previsivel” (SARLOS,
2005, p. 61), permitird ao aluno construir conhecimentos outros a partir da leitura literaria,

conhecimentos estes que ultrapassam a simples compreensao superficial do texto.

5.5 Consideracdes finais

O objetivo deste capitulo foi apresentar aos professores de Literatura trés reflexdes
tedricas que podem, de alguma maneira, contribuir em sua tarefa de formar alunos enquanto
sujeitos leitores literarios. Apresentamos, portanto, a compreensdo da leitura literaria como
ato responsavel, discutimos o conceito de referencialidade polifénica e sua relacdo com o
ensino de Literatura e explicamos sobre a importancia da interpelacdo e da tomada de posi¢édo
perante a leitura de um texto literario.

Acreditamos que esses trés topicos, tomados ndo isoladamente, mas como um todo,
constituem-se como balizas teoricas que podem auxiliar o professor nas reflexfes sobre sua
pratica, de forma especifica, e sobre o DPEL, de forma geral, contribuindo para uma melhor

qualidade com relacdo ao ensino que ministram.
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PALAVRAS FINAIS

Neste trabalho, objetivamos langar um olhar epistemoldgico sobre os conceitos
relativos ao ensino de Literatura que caracterizam a pratica de muitos professores. Para tanto,
balizamos nossas discussdes na analise do corpus Diretrizes Bésicas para o Ensino de
Literatura no Ensino Fundamental e Diretrizes Curriculares Municipais para o Ensino de
Literatura, ambos de responsabilidade da SME de Uberlandia.

Iniciamos nosso percurso expondo a histdria da pesquisa e explicitando os objetivos,
as questdes de pesquisa e 0S pressupostos que nos interpelaram a instaurar uma
problematizacdo a respeito dos discursos sobre o ensino de Literatura. Apds nos inteirarmos
da conjuntura politica e ideoldgica que envolve este ensino, a partir de um estudo do ethos
académico sobre 0 mesmo e sobre o0s discursos que veiculam sobre este ensino, elaboramos
um dispositivo de analise que nos permitisse perceber, por meio de recortes dos enunciados da
IESyy € da IESins no corpus, quais os discursos séo disseminados sobre o ensino de Literatura
e a leitura literaria na escola e como eles influenciam a pratica dos professores desta
disciplina.

Os resultados da analise nos permitiram tecer uma reflexdo teorica a respeito do DPEL
e a Literatura e seu ensino, enfocando o conceito de DPEL, o conceito de Literatura, e as
concepcOes de leitor literario, letramento literario, texto, canone e critica, sentido, autoria e
estética. E, por fim, apresentarmos uma Ultima reflexdo, que consideramos nossa
contribuicdo, também de cunho epistemologico, para os professores que almejarem ponderar a
respeito de sua propria pratica e do DPEL.

Ja dissemos em outros momentos que as atividades apresentadas pelos professores nas
aulas de Literatura normalmente ‘“ndo conseguem estabelecer um didlogo entre o
conhecimento de leitura que o aluno traz de sua cotidianeidade na relacdo com o
conhecimento proposto a partir do acontecimento enunciativo leitura literaria.” (MESQUITA;
SANTOS, 2013, p. 29). Nesse sentido, se nos conteudos abordados pelo professor de
Literatura ou no trabalho com a leitura literaria ndo ha uma relagcéo entre o mundo da cultura e
0 mundo da vida, para o aluno este conhecimento sera esvaziado de funcionalidade, na
medida em que ele ndo se reconhecerd nesse conhecimento, pois 0 mesmo ndo mantém
relacdo com a referencialidade polifénica que constitui esse sujeito leitor.

Isso ocorre muitas vezes porque a sala de aula de Literatura é regida por um conjunto

de regras de comportamento para que o aluno siga os rumos propostos pelo planejamento do
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professor, desconsiderando-se a referencialidade polifonica que constitui cada um dos sujeitos
ali presentes e calando sua voz. Essa prética apresenta aos alunos a leitura literaria como um
sistema linear, invariavel e procura elidir as diferencas, baseando-se no pressuposto de que o
aluno s6 aprendera sobre Literatura por meio de atividades sistémicas de interpretacdo textual,
que visam a memorizacao de fatos, datas, caracteristicas de obras, nomes de autores etc. Na
maioria dos casos, ndo sdo permitidas leituras outras que fazem parte do cotidiano de cada um
dos alunos fora da escola. Estas leituras séo estigmatizadas como formas que precisam ser
abolidas do ensino da Literatura enquanto disciplina, uma vez que este, na maior parte das
escolas, “pauta-se no estudo sincrénico dos periodos literarios, o que acreditamos ndo
condizer com as situagdes comunicativas cotidianas dos alunos ~ (MESQUITA; SANTOS,
2013, p. 26)

Diante da observacdo dessa conjuntura que caracteriza 0 ensino de Literatura na
maioria das escolas, uma das questdes que despontam no meio educacional e académico €
com relagéo a ser possivel ou ndo se ensinar Literatura na escola. Consideramos essa questéo
bastante relevante e, ao final desta pesquisa, pensamos que é possivel sim ensinar Literatura e
desenvolver a leitura literaria na escola. Em nosso caso, acreditamos que o problema néo é a
possibilidade de se ensinar Literatura e leitura literaria, tendo-se em vista que ela existe, mas a
forma como o professor ministra este ensino. Ao longo da tese mostramos como se estrutura a
pratica pedagogica de muitos professores de Literatura, com exercicios de transcricdo de
partes do texto, preenchimento de fichas literarias, classificacdes, abordagens estruturais,
atividades de compreensao superficial e explicacdes teoricas que vislumbram a formacgdo do
aluno ndo enquanto leitor literario, mas enquanto critico literario, no sentido de que deve
conhecer as caracteristicas relativas ao autor, ao periodo literario, a obra, ao momento social,
historico e politico em que a obra foi escrita, a estética formal etc. Essa pratica, muitas vezes
voltada para a leitura de adaptacGes redutoras, simplificacdes de obras, fragmentos de textos,
constitui-se como reprodutora, ou seja, ela reproduz a leitura feita por uma autoridade
(professor, livro didatico, critico literario) e é tomada como modelo. Desconsidera-se,
portanto, a historia de leitura (ORLANDI, 2000, p. 45) de cada aluno e, fazendo isso,
desconsidera-se também a heterogeneidade que caracteriza cada sala de aula e cada sujeito
que nela convive.

Em nossa concepcdo a adocgdo desta pratica estd relacionada, entre outros fatores, a
formacdo teodrico-metodoldgica do professor. Ao findar este trabalho de pesquisa, ap6s longas

reflexdes, leituras, analises e estudos, pensamos que falta a um grande nimero de professores
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uma formacdo tedrica consistente e atualizada. Concordamos com Gama-Khalil (2007)
quando esta explica que a teoria pode ser revisitada e propor sempre novas indagacoes. Desta
feita, se o professor ndo se propde uma formagdo continua, permeada por leituras e estudos
tedricos atuais e voltados para sua area de atuacdo, podera se manter preso a concepcdes as
vezes ultrapassadas, que estdo constantemente sendo revistas e significadas. O professor ndo
pode ser omisso e acreditar que apenas sua formagéo inicial (licenciatura) lhe basta para atuar
diante de alunos afoitos por novos saberes e por novas formas de estabelecimento de contato
com os conhecimentos. Segundo Khalil (2007, p. 163), “o carater inconcluso do professor
deve apontar sempre para o caminho da pesquisa”, uma pesquisa que busca “infinita ¢
cotidianamente o conhecimento, a reformulagdo, propria do professor e também do aluno”
(KHALIL, 2007, p. 163). Nesse sentido, esta tese possui também o modesto objetivo de se
constituir como um dos instrumentos auxiliares nesse processo de formacéo continua e teorica
daqueles professores que por sua leitura se interessarem.

Uma conclusdo importante desse trabalho é reconhecer que um dos possiveis
deslocamentos que o professor pode realizar com relagcdo ao modelo tradicional de pratica
pedagdgica ao qual se submete é ndo silenciar a voz do aluno, adotar uma perspectiva
dialogica e resistir a homogeneizacdo vislumbrada pelo DP. Isso pressupde que ele precisa
refletir sobre os discursos que sdo veiculados acerca do ensino de Literatura e sobre as
principais nogoes tedricas que subjazem a sua pratica, como 0s conceitos de Literatura, leitor,
leitura literaria, canone literério e obra literaria etc.

O ndo silenciamento da voz do aluno possibilita ao mesmo sentir-se incluido no
processo de ensino e aprendizagem. Além disso, o professor pode reconhecer que quando ele
silencia a voz do aluno ante a leitura de um texto literério, este silenciamento é, na maioria
dos casos, apenas aparente, pois hd uma alteridade tensiva entre o aluno e o texto literario. Ele
ndo € apatico ante ao texto que lhe é apresentado. Sua relacdo com ele é balizada pela
contradicdo, pela duvida, pela réplica, pelo siléncio, pois, mesmo que se cale frente ao texto,
este siléncio é uma resposta a algo. Quando o professor inibe de alguma forma o aluno,
impondo-lhe o siléncio, ele pode estar sufocando uma interpelacdo que conduziria o aluno a
construcdo de sentidos e conhecimentos.

Outra questdo que ressaltamos é que optar por uma perspectiva dialdgica pressupde
balizar o trabalho com a leitura literaria no dialogo entre professor, alunos, texto, autor e
conhecimentos, 0 que vai permitir/promover a instauracdo de sentidos. As trocas advindas

desse didlogo véo permitir também a partilha de saberes j& existentes e a construgcdo de novos

265



saberes, fazendo com que o processo de ensino seja movente e ndo algo fixo e hermético,
como observamos na maioria das vezes.

Né&o estamos dizendo que, ao dar voz ao aluno e trabalhar numa perspectiva dialégica,
o professor deva deixar de cumprir a agenda de conteudos determinada pela escola, 0 que
ocorrerd é que ele a cumprir4, no entanto, de forma menos conteudista, quantitativa e
fragmentada e os elementos que compdem sua pratica pedagdgica, como o conteldo, o
programa, o material didatico se constituirdo como instrumentos que Ihe serdo uteis, contudo,
deixardo de ser o foco do ensino.

Por fim, compreender a necessidade de uma formacdo tedrica continua, pensar a
leitura literaria como um ato responsavel tanto do professor quanto do aluno, reconhecer e
valorizar a referencialidade polifénica que constitui cada sujeito na sala de aula e desenvolver
formas de interpelacdo, de modo que o estudante realize tomadas de posicao frente a leitura
de um texto se constituem como alguns caminhos outros sugeridos por esta tese para que o

professor inicie seu longo e dificil caminho rumo a mudanca.
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