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Prefacio 6

UM ESTUDO DE MIL FACES

O intento deste livro é deveras abrangente, quando se propoe a des-
velar inimeras interfaces entre literatura e educagdo. Duas dreas por
si s6s complexas, ao envolverem questoes humanas profundas, elas
nos obrigam a levar em conta cruzamentos possiveis entre suas mul-
tiplas varidveis. A tarefa sé chegou a resultados tao satisfatérios por-
que foi arquitetada a partir do conhecimento, da reflexao e da agao de
especialistas em cada angulo adotado. Subjaz, pois, ao planejamento
da obra uma concepgao que se apoia em pressupostos cientificos de
abordagem de um objeto de pesquisa. Assim, a estrutura deste livro
desdobra-se em trés seges, que obedecem a logica dos trabalhos aca-
démicos: apresentacao das questdes fundamentais que sustentam
os estudos analiticos, exame detalhado das situagdes apontadas pela
experiéncia de ensino e capitulo conclusivo, focado nas modalidades
de avaliagao, quando temos em vista a riqueza da literatura como com-
ponente do curriculo escolar.



O esforco em problematizar a situagao dos contetidos literdrios
enquanto objetos de estudo ¢, relativamente, recente no Brasil. Ele
comega a se impor nas dltimas décadas do século xx, a partir da
Reforma de Ensino, baseada na Lei n. 5.692/71, que enfatiza a impor-
tdncia da leitura nos niveis bdasicos. Para tanto, contribuem vdrios
fatores, como o emparelhamento do Pais a0 modelo econémico inter-
nacional de circulagao de riquezas. A decorrente expansao do processo
de industrializacdo e do mercado, entre eles o livreiro, bem como o
crescimento da populagdo urbana e, em consequéncia, da matricula
escolar, acarretam planos pedagégicos atualizados, em sintonia com
0s novos tempos. A premente atengao dada a leitura literaria, naquela
época, vale-se, ainda, da quebra dos paradigmas tradicionais, com a
emergéncia das novas vozes do cendrio social, dando espago para a
diversidade e a circulagao da cultura. Sao tempos em que uma maioria
silenciosa comega a se pronunciar, sem restri¢des de género, raga, reli-
gido, origem, classe social ou etdria.

E o momento, portanto, em que a instituicio escolar é convocada
a reavaliar seu papel na formagao das geragdes que devem construir
a nova realidade que avanca. Nao é mais possivel, assim, ler e repetir
tao somente, mas provocar experiéncias, didlogos e atividades diver-
sas que estimulem a participagao dos leitores. Em outras palavras, os
alunos passam a ser sujeitos de suas leituras, e, para tanto, aos mestres
cabe descobrir como atingir tais propésitos. Por essas vias, as questoes
relacionadas ao ensino-aprendizagem, em todas as dreas, invadem as
preocupagdes universitirias. Como no mesmo periodo surgem e se
expandem nas universidades brasileiras os programas de pés-gradua-
¢ao, essas preocupagoes ali encontram um solo fértil para se desenvol-
verem, e muitas institui¢oes abrem linhas de pesquisa em sua diregao.
Os estudos linguisticos e literdrios, nesse contexto, atualizam concep-
¢oes de texto e leitor, buscando dar conta do processo de comunicagao
como um amplo espago em que vérios elementos interagem e devem
ser considerados. Em sintonia com a percep¢ao da abrangéncia das
trocas sociais, cada componente é avaliado em suas relagées com os



demais, alargando o panorama das investigagdes. Desse movimento
decorrem analises de vérios tipos de codigos e textos, de produtores e
receptores, de situagdes comunicativas e de desafios.

Para a pesquisa literaria e sua aplicagao no ensino, convergem sobre-
tudo as teorias difundidas entre nds a partir dos anos 6o do século
passado. De um lado, o tratamento mais estrutural do texto literdrio
e suas relacoes com os segmentos contextuais especiﬁcos e, de outro,
a atengao ao processo de leitura e a especificidade do leitor vém con-
fluir nos estudos centrados no Estruturalismo, na Fenomenologia, na
Hermenéutica, na Estética da Recep¢ao, na Teoria do Efeito Estético,
na Sociologia da Leitura. Todas essas formulagoes sao, de certo modo,
devedoras dos trabalhos anteriores, que discutem a literatura como um
produto histdrico e social. Nesse caldo de ideias entram os Estudos
Culturais, que alargam a drea da atuagao critica, dando lugar também
aos novos suportes digitais em constante ebuli¢ao. Resta, ainda, apon-
tar a contribui¢ao dos modernos conceitos de Educagao, que garante
o elo entre a literatura e a realidade escolar, através dos procedimentos
metodoldgicos adequados para o diagnéstico da situagao e a criagao
de agendas alternativas. Dai deriva a formagao leitora, com curriculos,
programas e estratégias de agao em constante atualizagao.

O transito desses estudos vem resultando em inumeros trabalhos
académicos (dissertagdes de Mestrado e teses de Doutorado), even-
tos cientificos e culturais (seminarios, congressos, palestras, sessoes
de grupos de pesquisa, feiras e exposicdes, entre outros) e publica-
¢oes de revistas especializadas e livros sobre os assuntos em debate.
Esta obra contribui significativamente para o enriquecimento da drea,
sobretudo por colocar em pauta principios intercorrentes cujos cru-
zamentos apontam para uma formagao leitora mais orginica. Jd em
sua abertura, ao levantar questdes problematizadoras que norteiam o
desenvolvimento das pesquisas, os autores sinalizam caminhos para
uma acepgao de leitura e uma defini¢ao do espago publico da litera-
tura e sua inscri¢ao no mundo, através das relagdes com a realidade, a
imaginagao e o divino.



Para Eliana Yunes, o livro promove uma viagem em diregao aos
conteudos do mundo e, principalmente, & prépria vida interior. Ao
se deparar com o outro, que o texto constroéi através do que ele diz e
do que ele cala, o leitor percebe-se humano em suas limitagoes, dese-
jos e sonhos. Ele sai da bolha protetora de seu entorno e vai se dando
conta do diferente, e de que outra existéncia é possivel. Em sintese, a
leitura desacomoda-o e alarga seus horizontes. Dai ela nunca ser igual,
o mesmo texto sendo desvendado com outros olhos pelo sujeito que
a ele retorna. Ler, por conseguinte, nao ¢ apenas se instrumentalizar,
mas empreender a descoberta de si mesmo, experimentando emogoes
reveladoras de novos patamares vivenciais.

A partir desses pressupostos, pode-se entender a interpretagao lite-
raria como uma tarefa subjetiva, fundada em um espago ptblico, como
alerta Flavio Brayner, isto é, alicer¢ada por uma comunidade inter-
pretante. O leitor chega ao texto literario contaminado pela visao de
mundo ao seu redor, por ele introjetada, e depara-se com o outro ali
instalado pelo escritor. H4, assim, uma interpenetragao entre a reali-
dade e a ficgao, entre o que é vivenciado externamente e o que se orga-
niza esteticamente como uma possibilidade de vida. Nesse sentido, o
autor alerta para a fungao social da literatura na formacao civilizatoria,
apontando o papel da educagao no processo.

Gustavo Bernardo, por sua vez, questiona o ensino da literatura, trans-
formada em contetido disciplinar, em substituigao ao incitamento a pai-
x30 e ao exercicio do fazer literdrio. Sua segunda pergunta tem a ver com
a classificagao académica dos movimentos artisticos, que, por exem-
plo, engessa Machado de Assis no Realismo. Se a ficgao parte da reali-
dade para subverté-la, o que estd em jogo ¢ a verossimilhanga interna do
texto, e nao a sua submissao ao mundo factual. Igualmente, ela nao se
curva ao poder religioso, justamente por seu carater subversivo. Ao pro-
blematizar as relagoes entre a literatura e a religiao, Gustavo Bernardo
acentua o espago laico da arte, mas vé as relagdes muito proximas
entre as duas manifestagoes sob a égide da epifania que ambas causam,
no intento de re-ligar o homem a uma dimensao superior.



A presenca da literatura na escola e a pratica leitora sao preocupa-
¢oes do maior segmento do livro, desde a recuperagao histérica das
modalidades de ensino adotadas em seus primoérdios até as mais atuais
experiéncias de leitura intra e extraclasse, como o fazem Inara Gomes,
Sherry Almeida e Jefferson Souza. Devido ao diagnéstico da crise que
sofre tal setor, avultam estudos tedricos, criticos e metodolégicos que
buscam compreender o fendmeno e propor solugdes. As teorias da
literatura definem seu objeto, e aquelas da Educagao tratam dos modos
vérios e adequados ao publico em foco, para despertar o interesse pela
leitura. Autores como Hélio Castelo Branco Ramos e Normanda da
Silva Beserra sugerem abordagens metodoldgicas para o Ensino
Médio, fundadas nas teorias que consideram a literatura um fato social,
ambito estimulador do intercdmbio de ideias e emogdes entre os seres
humanos. Nessa medida, a sala de aula converte-se no laboratério em
que a teoria e a pritica conversam entre si em favor da formagao dos
jovens. Na mesma linha de agao, Ivanda Maria Martins Silva atualiza
novas possibilidades de convergéncia, chamando a atengao para as
midias digitais e a exigéncia de sua presenca no ensino, reformulando
suportes e géneros textuais em prol de maior dinamicidade.

Conceituar o objeto literario a luz dos principios que definem sua
plena existéncia condicionada ao ato de ler e circular entre as ins-
tancias sociais significa planejar as condigoes necessarias para que
tal ocorra, isto é, elaborar um plano de trabalho com a literatura na
escola determinado a partir de objetivos claros, atividades produti-
vas e formas de avaliagio coerentes com a globalidade da proposta.
Para tanto, a terceira e tltima parte deste livro levanta aspectos funda-
mentais, relativos a complexidade do foco de estudo, a extensao cur-
ricular e aos critérios quantitativos e qualitativos de avaliagao. Neste
momento, entram em questao os Estudos Pés-Coloniais, acolhendo
as variedades de género, raga, classe social, espago e outras categorias
estigmatizadas pelos preconceitos, como salienta Rosingela Tenoério
de Carvalho, que pontua nogdes em construgdo. A autora confessa
seu otimismo, ao observar, por isso mesmo, um esfor¢o em encantar
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o leitor, oferecendo-lhe textos plurais, em que a literatura negra tem
voz. Na mesma dire¢ao vai Severino Lepé Correia, quando volta as
raizes estéticas da cultura afro-brasileira, dando as costas ao embran-
quecimento cultural. Nesse movimento, ilumina um curriculo invisi-
vel, expresso pelas letras, musicas, dangas e todos os ritmos e saberes
trazidos da Africa. Sao as vozes da negritude que devem ser ouvidas
no afa de provocar o didlogo enriquecedor, cujos resultados tornam
a aprendizagem mais humana e completa. Para que isso acontega, os
parametros de avaliagao do ensino da literatura também precisam ser
revisados, como recomenda Livia Suassuna. Suas consideragoes par-
tem da critica aos paradigmas tradicionais, rigidos e inflexiveis, de card-
ter excludente, surdos a ebuligao cultural. Sugere a adogao de medidas
sensiveis a intersubjetividade e as riquezas das trocas sociais. A ava-
liagao do ensino da literatura deixa de ser apenas uma atividade con-
clusiva na légica escolar para assumir uma fungao orientadora da agao
educativa. O resultado final traz nao apenas uma visibilidade estatica,
mas converte-se em vigilancia permanente do comprometimento do
acesso da literatura a pluralidade social, através das madltiplas interfa-
ces dos temas em jogo. As mil faces que cruzam literatura e educagao
nao podem, pois, ser esquecidas.

Vera Teixeira de Aguiar
Professora Titular Aposentada da PUCRS
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Apresentacao 12

Este livro se materializa depois de um longo processo. Tudo comegou
quando, no ano de 2010, alguns ex-alunos meus do curso de licencia-
tura em Letras da Universidade Federal de Pernambuco’ me procura-
ram para falar da ideia que haviam tido de promover um semindrio
sobre o ensino de literatura no nivel médio.

Naquela época, o curso de Letras tinha uma entrada unica pelo
exame vestibular e diferentes perfis curriculares que iam sendo escolhi-
dos por cada discente. A parte o verniculo, todas as licenciaturas de lin-
guas estrangeiras eram duplas (Portugués-Inglés, Portugués-Francés
e Portugués-Espanhol). O estdgio era cursado apenas no ultimo ano
do curso, em dois semestres consecutivos, com a denominagao de

1 Helio Castelo Branco Ramos, Jefferson Cleiton de Souza, Luciane Maria Guedes
Alcoforado, Marta da Silva Aguiar, Reginaldo Clécio dos Santos e Simone
Francisca Lima de Souza. Os dois primeiros sio também autores de capitulos
desta coletanea.



Pratica de Ensino de Portugués 1 (estdgio de observacao da escola e da
pratica docente) e Pratica de Ensino de Portugués 2 (estdgio de regén-
cia de turma).

Sendo eulotada no Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino
(oMTE) do Centro de Educa¢io da UFPE,” a ministragao desses dois
componentes curriculares era de minha exclusiva responsabilidade,
de modo que, obrigatoriamente, todos os alunos da licenciatura pas-
savam por mim.

Um dos limites dessa matriz curricular era que o licenciando, ao cur-
sar a Pratica de Ensino de Portugués 2, tinha que fazer opgao por reger
turma de Ensino Fundamental ou de Ensino Médio, pois a carga hora-
ria n3o era suficiente para que ele atuasse nesses dois niveis de ensino.
O mais costumeiro era que o estagio fosse cumprido no primeiro deles,
e o resultado é que muitos terminavam o curso sem ter ministrado
uma aula de literatura sequer.

Atentos a esse e outros problemas da sua formagao, os ex-alunos
(todos ja graduados e alguns mestres ou mestrandos) assumiram
uma atitude critica e proativa: propuseram um semindrio em que o
ensino de literatura fosse debatido. De forma auténoma, pensaram
num evento no qual pudéssemos discutir conceitos e metodologias e
ouvir pesquisadores e professores que vinham se dedicando a questao.
Nascia ai o Sepelme — Semindrio Paradigmas do Ensino de Literatura
no Ensino Médio. Lembro que um dos objetivos indicados no projeto
do evento que apresentamos aos possiveis apoiadores era “fomentar
o debate relacionado a busca de alternativas teérico-metodolégicas
para o ensino de literatura no Ensino Médio, debate esse ainda pouco
desenvolvido nesta institui¢ao (UFPE)”.

Como professora das Praticas de Ensino e do Programa de Pos-
graduagao em Educagao (PPGE), abracei a ideia original e me tornei

2 Apés a implantagio do novo regimento do Centro de Educagio, no segundo
semestre de 2021, 0 DMTE foi renomeado, passando a ser Departamento de
Ensino e Curriculo (DEC).

13



a coordenadora geral do semindrio, que foi realizado entre os dias 14
e 16 de setembro de 2010 e contou com palestras, mesas-redondas e
uma oficina pedagégica intitulada “Letramento literario: alternativas
metodoldgicas para o ensino de literatura”

E importante registrar aqui a parceria que firmamos na ocasiio
com o Departamento de Letras e o Programa de Pds-graduacao em
Letras do Centro de Artes e Comunicagao da UFPE, dos quais vieram
palestrantes e uma agao de financiamento de passagem aérea. Por meio
de editais internos da UFPE, pudemos receber apoio financeiro e logis-
tico da Pro-reitoria de Pesquisa e Pés-graduagdo (Propesq)* e da Pré-
reitoria de Extensdo (Proext),* respectivamente. Também fomos
apoiados por um conjunto de editoras que nos forneceram livros
e brindes para serem sorteados entre os participantes (Editora UFPE
e editoras Atica, FTD, Moderna, Scipione e Vozes).

O impacto do Sepelme foi significativo, sobretudo porque per-
cebemos uma presenga macica de professores da Educagao Basica,
a demandar o aprofundamento e o desdobramento das temiticas nele
abordadas. Assim, no ano seguinte, resolvemos fazer uma nova edigao,
mas retirando a expressao “Ensino Médio” do titulo do evento, que
passou a se chamar Semindrio Paradigmas do Ensino de Literatura
(Sepel), denominagio a qual acrescentamos a numeragio indicativa
da segunda edigio. A equipe de ex-alunos veio se somar Alberes dos
Santos de Souza.

No projeto do 11 Sepel, diziamos: “O 11 Sepel toma como foco o
aluno-leitor e suas relagdes com o texto literario e ird reunir estudio-
sos da drea e professores universitarios e da Educagao Bésica para dis-
cutir questdes como: as contribui¢oes da teoria da recepgao para a
formacao do aluno-leitor; a relagao entre leitor, literatura e sociedade;
as contribuigdes da linguistica e da teoria literdria para o ensino de
literatura; a presenga da literatura afro-brasileira na Educagao Basica;

3 Atualmente, Pré-reitoria de Pesquisa e Inovagio (Propesqi).
4 Atualmente, Pré-reitoria de Extensio e Cultura (Proexc).
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as alternativas tedrico-metodoldgicas para o ensino-aprendizagem de
literatura no Ensino Médio".

A programagio se estendeu por quatro dias (de 18 a 21 de outubro
de 2011) e, além das tradicionais palestras e mesas-redondas, incluiu
apresentagdo de comunicagdes orais (com tematicas relacionadas as
mesas) e relatos de experiéncia (todos versando sobre metodologias
diferenciadas de ensino da literatura), além da realizagao de um debate
publico, no qual foram arguidas uma representante da comissao orga-
nizadora do vestibular da UrPE (Covest) e uma especialista da 4rea de
literatura e ensino (UFPB) acerca das relagdes entre as orientagdes cur-
riculares, as provas que possibilitam o ingresso no Ensino Superior
(vestibulares e Enem) e o que se executa em sala de aula no que diz
respeito a literatura.

Também para a realizacao da segunda edigao do semindrio recebe-
mos apoio financeiro e logistico da Propesq e da Proext, além de livros
e brindes das editoras UFPE, Atica, FTD, Moderna, Bagagem e sSBS.

Inserimos no relatério final apresentado as pro-reitorias envolvidas
a seguinte avaliagao sobre o trabalho desenvolvido: “Na edigao deste
ano, provavelmente pela diversidade de formagao dos integrantes da
comissao organizadora e pelo confronto salutar entre diversificados
pontos de vista em torno de um mesmo objeto, o evento alcangou
uma confluéncia de vozes e, por conseguinte, certo equilibrio entre
unidade e diversidade, materializado na riqueza temdtica que perpas-
sou todas as discussoes, desde as palestras de abertura e encerramento,
passando pelos relatos de experiéncia, até o debate publico. Ainda no
que concerne a sua unidade-diversidade, pode-se afirmar que o semi-
nario fortaleceu a iniciativa do ano passado de promover uma maior
integragao entre o Centro de Arte e Comunicagao (CAC) e o Centro de
Educagao (CE) e seus respectivos programas de pds-graduagao. Esses
fatores evidenciaram a natureza interdisciplinar da literatura tanto
como objeto de investigacdo de dreas que se preocupam com a pro-
dugao de linguagem em sociedade, especialmente no que diz respeito
aos aspectos éticos e estéticos dessa produgao, quanto como objeto de
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ensino que exige orientagoes teérico-metodolédgicas especificas para
o seu trato em sala de aula”

A partir dessa avaliagao, seguimos animados a ponto de, nos dias
3, 4 e 5 de setembro de 2013, botar na rua o 111 Sepel. Novamente
buscando apoio logistico e financeiro, afirmamos na justificativa do
projeto do evento: “Pautando-se numa frase do tedrico da litera-
tura Antoine Compagnon, n’O deménio da teoria — ".. a verdade estd
sempre no entrelugar’ —, a terceira edigao do evento visa a discutir o
entrelugar da literatura. Nessa perspectiva, pretende-se levantar deba-
tes em torno da relevancia e do modo pelo qual se pode estudar e
ensinar literatura nos dias atuais; a literatura e seu didlogo com outras
linguagens, como as artes plasticas e a musica; os processos de subje-
tivagao desencadeados pelo ensino da leitura literaria; a formagao do
leitor das literaturas moderna e contemporénea; a tensao entre a ima-
néncia do texto literrio e a transcendéncia na sua relagdo com outros
campos do saber e, finalmente, os entrelugares do género, da sexuali-
dade e da etnia no ensino da literatura”.

A equipe organizadora se mantinha com Alberes Santos, Helio
Castelo Branco, Jefferson Souza, Marta Aguiar e Reginaldo Souza,
ainda sob minha coordenagdo. Nesse terceiro evento, repetimos
a experiéncia do debate publico do 11 Sepel (desta vez, com a temética
“Cultura, ética e estética na educacio literdria”) e trouxemos mais uma
inovagao na programacao: a apresentagao de relatos de experiéncia de
leitura literdria, na perspectiva dos seus impactos sobre o leitor e de
sua consequente dimensao formativa. Os apoios recebidos dessa vez
vieram da Propesq, da Proext, da C4tedra Unesco de Leitura (Puc-Rio),
da Global Editora e da livraria e papelaria Varejao do Estudante.
A parceria com o CAcC se consolidou e vimos o publico participante
crescer e se diversificar.

Com bastante entusiasmo, registramos no relatério do evento:
“Nessa ultima edigao, alcangamos um publico bem maior que o das
edi¢oes passadas, o que revela a pertinéncia dos temas abordados no
que tange nao s6 a circulagao e debate do saber cientifico produzido
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acerca do processo de escolarizagao da literatura, mas principalmente
ao modo como esse saber pode contribuir para a formagao continuada
de professores, na qualidade de professores-pesquisadores, sujeitos
que poem tais saberes para funcionar em sala de aula. Parece-nos que
se evidenciou, na terceira edi¢ao do evento, a preocupagao dos profes-
sores com os aspectos teérico-metodolégicos do ensino de literatura e
com a forma como a prépria literatura pode dialogar com outras lin-
guagens e saberes na escola. Ainda que conceitos como intersemiose,
modos de subjetivacao, género e sexualidade, imanéncia e transcen-
déncia relacionados a metodologia do ensino de literatura nao estejam,
de modo continuo e consistente, nos horizontes de professores da
Educagao Basica, revelou-se, durante os trés dias de evento, o grande
interesse por parte de estudantes de Pedagogia e de Letras, e de pro-
fessores que atuam ja ha alguns anos nas redes publica e privada, por
esses temas que tém inquietado pesquisadores em varias institui¢des
do Brasil e do mundo”.

Encerramos o 111 Sepel ja na esteira da realizagao da quarta e ultima
edi¢ao. Havia na UFPE uma confluéncia de discussoes e agdes que de
alguma forma tangenciavam o nosso eixo tematico de sempre, que era
o ensino de literatura na Educagao Bésica. Assim, pudemos identificar:
a) a emergéncia de estudos de mestrado e doutorado, tanto no PPGL
quanto no PPGE, voltados para essa questao e acompanhados da defi-
ni¢ao de novas linhas e tematicas de pesquisa que abarcavam a litera-
tura e seu ensino; b) a reforma curricular do curso de Letras, concluida
em 2010, que instituiu licenciaturas especificas, com terminalidade e
integralidade préprias, bem como a ampliagao e o fortalecimento da
formagdo pedagdgica dos licenciandos; c) as mudangas curriculares
realizadas nos diferentes niveis da Educagao Basica a partir de dire-
trizes nacionais e locais; d) o Pacto Nacional pelo Fortalecimento
do Ensino Médio; e) as mudangas no Programa Nacional do Livro
Didético e no Programa Nacional Bibliotecas da Escola, que passa-
ram a incluir a avaliagao e a distribui¢ao de obras literdrias e de refe-
réncia para o Ensino Médio e para o professor; f) a criagdo, na UFPE,
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do grupo Programa de Educagao Tutorial do Ministério da Educagao
(PET-Letras) mediante edital especifico para cursos de licenciatura.

Pensamos ser o momento, entao, de propor o 1v Sepel nos seguin-
tes termos: “Neste ano de 2015, 0 1v Sepel fard do processo de ensino
e do professor o centro das preocupagoes de organizadores e par-
ticipantes. A tematica central é “Representagoes do ensino de litera-
tura e do perfil docente” e foi definida levando-se em consideragao o
ethos do professor de lingua portuguesa que trabalha com literatura na
Educacao Bisica, assim como o tratamento do texto literario nas aulas.
Essas representagoes sinalizam também uma discussao central para o
ensino, que é o entrelagamento, em varios niveis, da literatura com a
histéria e a histéria da literatura. Atrelada a discussao do tratamento
dos textos nas dimensdes sincronica e diacrdnica na escola, a escolha
de textos singulares (cléssicos e/ou de cultura de massa) para a for-
magao do leitor literario provoca tensoes e deslocamentos necesséarios
nas representagdes do leitor ideal da/na esfera escolar em relagdo com
outros contextos e, por isso, mereceu também destaque na programa-
¢ao proposta’”.

A equipe organizadora ganhou mais trés membros: os professo-
res Clecio Bunzen (meu colega de departamento) e Rosana Meira
Lima de Souza (mestre em Letras e professora do Colégio Agricola
Dom Agostinho Ikas, vinculado a Universidade Federal Rural de
Pernambuco), e o graduando de Letras-Portugués e membro do PET-
Letras Eduardo José Gongalves dos Santos. O evento aconteceu nos
dias 7 e 8 de outubro de 2015 e teve uma programagao mais reduzida
em comparagao com as outras, mas nao menos fecunda. Os apoiado-
res foram a Fundagao de Amparo a Ciéncia e Tecnologia do Estado
de Pernambuco (Facepe), através do auxilio financeiro concedido na
modalidade Auxilio & Realizacao de Cursos e Reunides Cientificas, e o
PET-Letras, pelo custeio do material de consumo.

Nessa tltima edigao, buscou-se refletir sobre as concepgoes e os este-
redtipos que a sociedade e, até mesmo, a pritica docente tém construido
em torno do ensino e do professor de literatura. Essas representagoes
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hegemonicas, de certa forma, orientaram a construgao de um para-
digma tradicionalmente aceito de ensino de literatura ao longo dos
anos. No entanto, essa realidade foi debatida e problematizada, ao
longo do 1v Sepel, pelos conferencistas e pelo publico presente,
através de algumas provocagdes, como: a) pertinéncia do ensino
tradicional de histéria da literatura nos vérios niveis de ensino; b) he-
gemonia dos classicos da literatura na Educagao Bésica e no Ensino
Superior e ¢) o lugar do professor de lingua/linguagem/literatura no
mundo pds-moderno.

Feita a retrospectiva do Sepel, volto para o assunto mais especifico
da apresentagao deste livro, que resulta das quatro edi¢oes daquilo que
considero nio s6 um evento, mas também um movimento da/na UFPE,
embora nao restrito a ela, na medida em que aglutinou: professores,
pesquisadores e estudantes de graduagao e pos-graduagao das dreas
de Letras, Pedagogia e afins; representantes de institui¢oes nao uni-
versitarias e movimentos sociais; diferentes agentes e institui¢oes da
Educagao Basica, incluindo o Colégio de Aplicagao da UFPE; diferen-
tes campos disciplinares em correlagao com a literatura e seu ensino.

Organizar e publicar esta obra nao foi um trabalho facil, sobretudo
porque, de 2016 para cd, a sociedade brasileira viveu anos politica-
mente muito duros, marcados pelo golpe contra a presidenta Dilma
Rousseft, e pelos governos Michel Temer e Jair Bolsonaro, os quais
sempre serao lembrados por cortes or¢amentdrios significativos nas
dreas da educagao, ciéncia e cultura, pelos ataques a universidade e aos
direitos e garantias sociais e individuais, e pela trdgica gestao da pan-
demia de Covid-19. Ao longo desse tempo, o manuscrito entrou e saiu
de editoras, ficou um tempo sem destino, mas resistimos até a ultima
hora. E aqui estd o livro, pronto para ser lido e produzir novos frutos.

Tenho muitas palavras de agradecimento para pronunciar neste
momento. Agradego, primeiramente, aos ex-alunos que conceberam
o Sepel. Uma ideia formidavel, que teve importantes desdobramentos,
notadamente para a formagao inicial e continuada de professores de
portugués e literatura, na UFPE e fora dela.
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Agradeco a cada um dos apoiadores aqui citados, que tornaram pos-
siveis as quatro rodadas do Sepel, pelo financiamento de passagens
aéreas para trazer os convidados, além de livros, brindes e material gra-
fico e de consumo, como também pela divulgagao do evento.

Dirijo agradecimentos também as Pro-reitorias de Pesquisa e
de Extensio da UFPE, e as coordenagbes dos Programas de Pos-
graduagao em Educagio e Letras e seus gestores na época, por terem
colaborado com as etapas do processo que lhes diziam respeito (langa-
mento de edital, libera¢do do financiamento, autorizagao de rubricas
e outras medidas). Na mesma linha, agradeco a Facepe, principal-
mente por seus analistas terem enxergado no Sepel nao um grande
evento (que ele ndo era, de fato), mas um encontro cientifico-acadé-
mico com potencial para desenvolver o campo do ensino de literatura
na Educagao Basica em Pernambuco.

J4 na reta final, encontramos uma aliada da maior relevéincia: a edi-
tora Pedro & Joao, de Sao Carlos (sp), a qual expressamos um agrade-
cimento especial. Mais do que pela execugao do livro em sua forma
impressa e digital, em regime de coedigao com a Editora UFPE, somos
gratos pela atitude acolhedora dos s6cios-diretores Pedro Amaro e Joao
Rodrigo, que travaram conosco relagdes descomplicadas e afetuosas,
fazendo jus a sua missao de “contribuir para a difusao e socializagao da
palavra por meio da publicagao, acreditando que a democratizagao do
acesso ao conhecimento permite que o sujeito transforme o mundo”

Nem todos os trabalhos apresentados no Sepel estao aqui reunidos,
até mesmo porque nao caberiam no espago de um livro. Fizemos o
convite para publica¢ao a cada um dos palestrantes, e os capitulos da
coletanea sao de autoria daqueles que tiveram possibilidade de revi-
sitar e retextualizar as suas falas. Mas agradego a cada um deles, pois
todos responderam solicitamente ao nosso chamado para estar no
Sepel e ousaram, de forma brilhante, singular e criativa, pensar junto
conosco a relagio literatura-ensino e seus subtemas.

Um ultimo agradecimento a pontuar: a Diogo Fernandes e Artur
Ataide, respectivamente, diretor (2020-2021) e editor da Editora UFPE,
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que sempre se mostraram sensiveis e dispostos a resolver os muitos
problemas que enfrentamos desde que o manuscrito ficou pronto até
sua publicagao.

Entao, é com orgulho e gratidao que entregamos ao publico, em for-
mato impresso e digital de acesso livre, Literatura e educagdo: temas em
interface. A sintese de um caminho trilhado coletivamente e que quere-
mos compartilhado por muita gente.

Livia Suassuna
Recife, 31 de outubro de 2022,

um dia apds a eleigdo de Luis Indcio Lula da Silva
para o seu terceiro mandato como Presidente da Repiiblica
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LEITURA

DO CONHECER AO RECONHECER-SE
(A EDUCAGAO PELO OUTRO) 23

Eliana Yunes

O que respondem, em geral, as pessoas com saude sobre o que deseja-
riam fazer, se lhes fosse dada uma lampada de Aladim com seu génio?
A maioria, de qualquer classe social ou econémica, entre os trés dese-
jos concediveis, ndo incluiria sem pestanejar conhecer o mundo todo,
com um minimo de esfor¢o e um maximo de conforto? Todos nds
j& imaginamos, um dia, como seria bom viajar e conhecer os lugares
mais diversos e inesqueciveis, anunciados como aqueles em que nao
se pode deixar de por os pés, antes de morrer! E, curiosamente, esta-
mos ansiosos por ver coisas e pessoas diferentes!

Viajar, como diz a etimologia, é por-se em via, por-se a caminho. A vi-
da é “travessia’, repete Guimaraes Rosa (1976), no seu Grande Sertdo, in-
cansavelmente. Travessia, deslocamento cruzado no tempo e no espago.

Um mundo t3o vasto, que o poeta itabirano Carlos Drummond,
depois de afirmar que seu coragdo era maior do que ele, foi obrigado,
anos depois, a desdizer-se: “nao, meu coragao nio é maior que o mundo”



(ANDRADE apud SANTANNA, 1972). Mas nele cabem todas as experién-
cias que fazem do mundo algo maior e mais insondavel do que ele real-
mente parece.

Em viajando de um pais a outro, de uma cidade a outra, de um
bairro a outro, na mesma cidade, notamos diferengas que, segundo
um valor muito identitirio, podemos considerar estranhas, exoti-
cas, absurdas. Falam por nés a educagao que recebemos, o convivio
que tivemos, as vivéncias anteriores, as experiéncias incorporadas e
agora comparadas ao novo, ao di-verso. De fato, o que nos assombra
por ser ora tao semelhante, ora tao di-vergente, nasce da memoria, quer
pessoal, quer coletiva, que acumulamos em um tempo e lugar mar-
cados pela convivéncia, que transforma a nossa subjetividade provi-
séria em intersubjetividade efetiva: de alguma maneira permeia-nos o
dize-me-com-quem-andas-e-te-direi-quem-és.

Um teérico americano chamado Stanley Fish (1994), a propdsito de
uma discussao sobre o sentido e seu lugar de produgao, chamou aten-
Gao para esse contdgio que nos identifica com nossas “comunidades
interpretativas”. A viagem ao redor do mundo nao é maior que a via-
gem ao redor de nds mesmos; nos desconhecemos em grande parte e
nos espelhamos nos outros. Os estrangeiros, em geral, nos sao simpati-
cos, se neles reconhecemos algo nosso; e os repelimos, no caso de nos
depararmos com diferengas intolerdveis. Nunca se falou tanto em direi-
tos interpessoais, em oportunidades iguais, em compartilhamento, e,
a0 mesmo tempo, a violéncia, a intolerdncia se disseminam entre vizi-
nhos de casa e condominio, entre paises e organizagdes.

Voltando ao tema da viagem, que tanto nos seduz, nés a experimen-
tamos como se o mundo fosse um livro aberto. Contudo, com o livro
mesmo, nos escapa a tal sedugao e se torna penosa a viagem, letra
adentro. Por qué?, nos perguntamos. Se nao somos capazes de abra-
car o mundo com pernas e bragos, literalmente, o que nos impede de
fazé-lo metaforicamente? Por que o livro aberto no colo da menina de
Felicidade clandestina, de Clarice Lispector (1981), era capaz de leva-la
ao “purissimo éxtase”, enquanto a nds sobra tédio e desencanto?
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Além de nao sermos capazes de nos deslocar no espago como aves
de arribagao, ainda menos nos imaginamos como Emilia, a boneca do
Sitio do Pica-pau Amarelo (LOBATO, 1994), em uma viagem no tempo,
movida pela energia do “tchibum” imaginario, suficiente para fazé-
-la mergulhar em outra dimensao da Historia, em outra historia. Mas
aquela diabinha de Lobato, apds ouvir de D. Benta as histérias do
mundo, sente-se convidada até mesmo a ir ao Olimpo, na Grécia clés-
sica. E de 14 n3o saiu sem roubar um pouco da ambrosia, manjar dos
deuses que eu julgava ser quitute mineiro! E passeou com o pd de pir-
limpimpim (enquanto nao esteve vetado pelo politicamente correto!),
inventando a pirlimpsiquice (2005), por espagos nunca dantes visitados.

Mas o encontro com o outro recorta a diferenga como estranheza,
em face do que nos é familiar, ja nos alertara Sigmund Freud (1972).
Somos instigados a nos rever, a nos reconsiderar, com maior ou menor
desagrado. Podemos nos tornar porosos pela curiosidade ou imper-
medveis a0 que nao nos ¢ habitual. E a historia desse encontro — ou
confronto? —, por mais que a gente se esforce, serd sempre diferente
para cada um; é uma outra histéria, a histéria que se constréi com o
outro, pois que nasce de ponto de vista que disponibiliza os fatos de
outra maneira, com uma outra percep¢ao, numa outra versao... di-versa.
E podemos escolher entre ficarmos tocados ou ressentidos.

Dificil é encontrar o outro sem um exercicio minimo de aproxi-
magao e de respeito, de distanciamento e contemplagao, insistia Paul
Ricoeur (2014), procurando o outro como um si mesmo!

Vemos, nos programas sobre vida dos animais, como os pesquisa-
dores se colocam em observagao amorosa e lhes atribuem até mesmo
sentimentos e reagdes humanas na narragdo que fazem. Contudo,
desde o paraiso imaginado, vemos no outro um concorrente que nos
tira costelas e nos atira as serpentes. Por isso que viajar demanda des-
pojamento (abrir mio de tanto pacote...), paciéncia (o imprevisto faz
parte...), esfor¢o de compreensio e disposigao ao didlogo (a matriz
cultural é outra...). Ou uma viagem pode se tornar a expulsdo do
paraiso desejado.

2§



Muito antes que se possa, com as proprias pernas e recursos, abrir a
porta e ganhar o mundo, abrir um livro — de ficgao, sobretudo - pode
fazer com que povos inteiros e culturas longinquas se tornem familia-
res, preparando uma forma de cidadania global, feita de respeito aos
contrastes, acolhimento das diferencas.

Jella Lepman, uma jornalista judia alema que escapa do nazismo,
volta de Londres para a Alemanha ao fim da Segunda Grande Guerra
e se depara com uma horda de criangas 6rfas e apavoradas. Sabe que
lhes precisa oferecer esperanga e imagindrio, para sobreviverem. Entao
comega a pedir que, de todos os paises destruidos pelas tropas nazistas,
lhes enviem livros, belos livros de histérias com que possam recons-
truir suas vidas. As histdrias dos outros dao sentido as nossas, pensava,
e com isso deu inicio 4 maior biblioteca de obras para criangas, no
mundo, que fica em Munique (cf. 1BBY, [apds 199-?]). Isso ndo impe-
diu que, décadas depois, essa mesma cidade fosse palco de novas into-
lerdncias no contexto de Jogos Olimpicos, tidos como de fraternidade.

Os efeitos dessa intolerancia persistem nas manchetes de nossos jor-
nais didrios: o ddio racial e religioso ceifa vidas inocentes como se nao
tivéssemos lido histéria alguma sobre contrassenso, exclusao e seus
finais infelizes.

Os livros ensinam ao nosso instinto de possessao das coisas que
nem todas as cimeras e gravadores do mundo podem mais que por
um segundo flagrar a vida viva que nos escorre dos dedos como areia,
envolvendo tudo em movimento permanente que renova e con-
serva, na alternancia do legado especulativo, ora de Parménides, ora
de Heraclito, pré-socraticos. Uma vez publicado, o livro é o mesmo,
mas... sempre outro para cada leitor que se disp6s a interagir com ele,
a entrar em comunicagdao, mesmo que seja para calar-se. Os livros
nos mostram a diferenga e a similitude com que se pode considerar
o mundo para atravessd-lo. Ja se disse que ndo passamos imunes por
uma leitura e que nao podemos ler o mesmo livro duas vezes, porque
depois de 1é-lo a primeira, ja ndo somos os mesmos. A mudanga tem
um sentido de renovagio.
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Por isso insistimos em perguntar: por que razao a leitura de histérias,
em paginas impressas, mais que nas de celuloide lidas na tela, desgostam
0s que comegam a ter pernds-para-que-vos-quero, e a sair para conhecer
o mundo avidamente, a qualquer prego, como acontece com os jovens?

Se a 4nsia e o gosto por descobrir o mundo por conta prépria, com
todos os riscos, nao lhes tolhem a ousadia, o que ha de errado com os
anuncios de que a vida é maior do que a que vivemos, e dos quais os
livros sao um excelente arauto?

Talvez seja porque a leitura tenha sido transformada — de viagem
infinddvel ao coragdo da vida e do mundo — em exercicio instrumen-
tal para adquirir informagoes de interesse duvidoso, a0 menos para
os que estao buscando realizar a vida como experiéncia, e ndo como
repeti¢ao apenas. A vida breve e de dimensao limitada, mesmo para os
mais poderosos, desborda em muito nossos sentidos, e rastrear tudo,
em todas as diregoes, implica antecipar o porvir pela pratica milagrosa
do pensamento. Pensar é um modo perspicaz e acurado de sentir o
mundo e o outro, pelo exercicio de colocar-se em seu lugar, ampliando
o sentimento do mundo de que falava Drummond (1979) andando pelas
estradas pedregosas de Minas, o que nao parecia ser muito mais longe.

Viajar, deslocar-se é, pois, o que a leitura promove, se a interagao se
der com a vida de quem 1¢; nao para respostas padronizadas segundo
o livro do professor, mas para coloci-lo no alto do mundo, proviso-
riamente. Ir em dire¢ao aos multiplos eus, poder perceber o mundo
de seu proprio lugar, poder olhar-se a si mesmo dai, como numa foto,
contribui para consolidar um olhar de abertura, didlogo e compaixao,
como Aristételes (1988) via na fungao catdrtica da tragédia, que tem
algo de efeito reflexivo. Fazer a descoberta de que nao sou um homenm,
mas Homem, como todos os homens, com desejos e expectativas tao
diversos e tao parecidos...

O que se aprende nao tem que ver com li¢des preconcebidas, mas
com a responsabilidade de dar resposta que satisfaga, que dé prazer a
quem aprende, que tenha uma assinatura proépria. Isso é o que sente
uma crianga de quatro anos, ainda sem o saber, diante da histéria do
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Lobo e da Chapeuzinho Vermelho, apesar do medo, da apreensao,
quando pede para repetir; por que alguém de quinze nao sentiria algo
semelhante diante de Otelo, de William Shakespeare (1994), por exem-
plo? O grande medo da paixao, do zelo, do ciime, da perda, da morte,
do engano, da mentira, do equivoco!

A diversidade compreendida nos da nova estatura, novo 4ngulo de
visao, nova postura de escuta — que é uma forma de leitura —, e traz um
conhecimento inesperado, um insight no sentido freudiano: ver, como
num reldmpago, a cena sombria toda iluminada! Sem qualquer velei-
dade salvacionista, pois é possivel cremar corpos ao som de Richard
Wagner,' a leitura poderia se tornar um por-se a caminho do regozijo
pela pluralidade, da hospitalidade do outro, desde que os livros se
abrissem para a vida, antes de transformar a leitura em reduto de eru-
digao. Leio efetivamente quando levanto a cabega e tiro os olhos da
pagina, ensinaria Roland Barthes (1984).

Tudo o que queremos é conhecer — e no sentido biblico é ter uma
intimidade total —, coisa que tentamos, desde o nascimento, para fazer
reverter a totalidade externa ao utero materno para nosso dmago, ja
que 14 tudo nos correspondia, na ilusao de que éramos o préprio
mundo. Porém, co-noscere, cum-essere, con(h)ecer, bem traduzido, é ser-
-com, algo que nestas dimensdes de mundo nos deixaria loucos, diante
do impraticavel. O conhecimento nao se confunde com a li¢ao de
Gramidtica, de Histdria ou Ciéncias, é todas elas a um s6 tempo, fun-
didas na intimidade da percepgao gradualmente construida de que ha
uma vasta rede de sentidos, mas as sinapses, as sintaxes sao proprias de
cada um. Assim como as leituras.

De fato, quando pus os pés, pela primeira vez, em certos lugares do
mundo, eu os reconheci com certo prazer, mas a realidade custou a
compensar a leitura vivida como experiéncia, pois a frui¢ao renovara
o prazer de imagind-los muitas vezes. E mais: hoje, podendo entrar
no Louvre pela internet, assistir aos mesmos filmes em tela privada,

1 Como vimos em O pianista (2002).
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comprar produtos de marca fora de seus paises de produgao, ale-
gramo-nos com a disponibilidade de bens que nos é oferecida; dela
resulta um multiculturalismo louvavel, mas que estd a exigir como
compensagao o respeito a diversidade das pessoas. Colocam-se, por
outro lado, questoes de fundamentalismo, dogmatismo, que, em nome
da identidade de um grupo ou nagao, resvalam para a exclusao, para o
exterminio — os que falam outra lingua sao identificados como barba-
ros e desumanizados por nossos pré-conceitos. A igualdade é um direito,
nao uma obrigagao. A disseminagao do saber, igualmente, nao pode
ser imposta, precisa nascer da necessidade e do desejo.

Donde ler nao é apenas uma atividade decifratéria de um texto, mas
uma colheita critica do que ficou implicito, nao dito. Claro que pode-
mos ler as resenhas do Grande Sertdo na internet, mas nio sabere-
mos da dor de Riobaldo sofrendo por Diadorim; podemos ler tudo
que Carl Sagan (1984) escreveu sobre Astronomia, mas, se nao olhar-
mos para o céu, nao ouviremos estrelas como o disse Olavo Bilac, no
famoso soneto: Ora, direis... Porque a linguagem nao recobre o mundo
como uma pelicula uniforme, as palavras nao se dependuram como
etiquetas as coisas: a linguagem tem vazios como os que existem nas
linguas entre um fonema e outro, entre um vocabulo e outro, na frase.
Nesses vazios, transita o leitor. E viaja através deles com sua bagagem
de vida, sempre crescente e, paradoxalmente, sempre mais leve.

Diante dos vazios nos assustamos, hd uma secreta vertigem do des-
conhecido. E justamente ai, nesse siléncio, que pode vir em nosso
socorro a voz do mestre que acompanha a iniciagao, ajudando a ver
novo atalho no bosque do mundo feito palavra. A leitura nao se cons-
trdi sobre o nada, senao com algum aporte a que “uma voz vinda dos
longes” agrega sentido, que escutamos no poema drummondiano
“Infancia’, na referida obra; e como uma provocacao, diria Hans Robert
Jauss (1994). Com isso, nos ajuda a entrarmos em nds mesmos, mundo
maior que o mundo, porque carrega este em multiplas versdes. Aquele
pequeno grande mundo também quer abrir-se e colocar-se, inscrever-
-se na historia das gentes e, para tal, um dia, converte-se em escritura:

29



quem 1é quer contar, quem vé quer partilhar, publicar o que entendeu,
o que apreendeu — razao de ser dos livros, dos quadros, dos concer-
tos, dos ensaios, dos teoremas, das andlises. Novos horizontes assim
se desdobram nas artes, nas ciéncias, “no meio do redemoinho do
mundo’, como indica Guimaraes Rosa, pela boca do citado Riobaldo.

Quando percebemos que as possibilidades sao tantas, ai, sim, pode-
mos recortar um campo e maped-lo para descrevé-lo, para analisd-
-lo, com instrumentos apropriados. Esse segundo movimento frente
as letras, aos sinais, aos simbolos, chamamos estudo, anilise, e depen-
demos inteiramente da leitura para realizd-lo. Como caminhar sobre
passos alheios se nao experimentarmos de alguma forma os nossos, a
beira do meio-fio, suspensos nesse abismo imagindrio de poucos cen-
timetros? Seguir o pensamento do outro significa reconhecer o ato de
pensar nao como instrumento mero de aprender coisas, mas enquanto
forma de constituir-se a si mesmo como interlocutor do outro, e nao
seu inimigo querelante, que se coloca diante dele apenas para diminui-
-lo aos seus proprios olhos.

Contudo, estudar é uma tarefa que exige aplicagao, disciplina...
Mas assistir a um programa de TV, a um filme numa sessao de cinema,
nao o exigiria? Nao é preciso concentragao para ver um filme, uma par-
tida de futebol? O que ocorre, entao, conosco na hora de visitar esses
textos que nos trazem noticias de outros tempos e lugares, outras gen-
tes e culturas, outros mundos e seus mistérios? Acontece que ficamos
s6s, pouco compartilhamos, e permanecemos diante das experiéncias
contadas sem conseguir aproxima-las das nossas, como indicou Walter
Benjamim (1079): elas parecem estar em territérios que nao visitamos
sequer em sonhos.

Quando se fala em estudo, se reconhece a necessidade de um
ambiente sugestivo para se entrar em comunicagao com os livros —

“um cantinho, um violao”, uma mesa iluminada, dessas coisas de que
a maioria dos estudantes brasileiros nao dispde, nem sabe o que é. Se
viemos dizendo que a leitura, no principio, nao deve ser um exercicio
solitario, entre outras coisas é porque esse recolhimento proustiano
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(PROUST, 1989) nao encontra condi¢des para se dar, sobretudo no
ambiente urbano, de casas espremidas e ruidosas.

Ha4, pois, que se criar condi¢des muito propicias para que o exerci-
cio da leitura se torne uma experiéncia encorajadora. Trabalhar em cir-
culos de leitura, longe de criar tumulto, suscita um acolhimento do
outro como leitor, abrindo espago para suas memorias e suas falas, sus-
citando, como diz Barthes, que ele levante a cabega ao ler e, reflexiva-
mente, leia o texto em contraponto com sua vida de leitor. Dizemos,
entdo, que esse clima de troca, rememoragdes, didlogo resulta numa
ambiéncia de leitura, espago e tempo nio apenas externos, mas inter-
nos, para exercer a pratica leitora que leva a saber das coisas. Pois ai
lemos mais que o texto, o quadro, o filme; lemo-nos, lemos o mundo,
tiramos os olhos do papel para refletir, pensar. Isso se aprende com
mediadores de leitura que, antes, sao leitores convictos.

Esse ambiente interno e externo estimula praticas e vivéncias de lei-
tura insuspeitadas e arranca o leitor da mesmice de ler o ja lido. O lei-
tor vem a tona, delineando um sujeito que se reconhece enquanto se
constrdi na diferenga com o objeto e com os outros. A ambiéncia é
assim mais que o ambiente — nela estao mobilizados os afetos e as tro-
cas, além do cendrio que deve ser acolhedor, tanto quanto o leitor-guia.
Que é um mestre sendo aquele que serve de guia no emaranhado
do mundo? Até para entrar na rede digital é preciso que alguém nos
oriente sobre os “caminhos que se bifurcam’, como diria Jorge Luis
Borges (1989). Mas todos dependem de ler para conhecer: as pedras
aos olhos de um gedlogo, o corpo aos olhos de um amante, os sentidos
aos olhos de um leitor: todos, aprendizes.
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LITERATURA E ESPACO PUBLICO 34

Flavio Brayner

Milan Kundera observa, em seu A arte do romance (KUNDERA, 1997),
que o romance moderno, ao deslocar a perspectiva de narragao para
os personagens ou para um narrador onisciente (que pode penetrar
a consciéncia de qualquer personagem e ver o mundo através dele),
afastou-se definitivamente do texto moral, moralista e edificante, e
colocou em cena o problema da verdade. Ninguém detém uma ver-
dade exclusiva e apoditica, um ponto de vista definitivo sobre as coi-
sas do mundo capaz de anular ou invalidar os outros pontos de vista.
Caberd, finalmente, ao préprio leitor uma interpretagao subjetiva, que,
por sua vez, ird se confrontar continuamente com a opiniao de outros
leitores sobre a mesma obra e personagens. E cada vez, em épocas e
idades diferentes em que abrirmos a mesma obra, teremos provavel-
mente sobre ela um novo ponto de vista, que mudard em fungao de
nossas experiéncias, maturidade, contexto histérico e social, emergén-

cia de novas expectativas sobre nés mesmos...



No entanto, a obra em si, nio somente assegura que ninguém
deterd a interpretagao derradeira, como também garante que o
espago das interpretagdes possiveis (que ndo sio nem infinitas, pois
dependem da materialidade do texto, nem arbitrérias, pois tém que
partir da existéncia objetiva de um texto que circunscreve persona-
gens, narragao, época, contexto etc., nem equivalentes, pois h3a inter-
pretagdes mais abalizadas, mais bem informadas e substanciais que
outras), quer dizer, dos diferentes e plurais pontos de vista, fique asse-
gurado: temos, assim, um espago onde a pluralidade dos homens se
manifesta através de verdades argumentativas. A literatura — nota-
damente a romanesca — traria implicita a constitui¢ao de um espago
publico, ndo propriamente decisério (embora possa sé-lo), mas inter-
pretativo, dando-se a possibilidade sempre presente de constitui¢ao
de uma “comunidade de interpretantes”

A propria relagao que o leitor é capaz de estabelecer com a obra
romanesca e, sobretudo, com determinados personagens, ja exige uma
complexa operagao de deslocamento que podemos chamar de identi-
ficagao empadtica, apenas para lembrar os termos aristotélicos, quando
passamos, muitas vezes, a viver vicariamente vidas que nao nos per-
tencem (um exemplo tragico dessa vida vicéria é, sem duvida, o de
Madame Bovary). Immanuel Kant (1987) considerava que a capaci-
dade politica por exceléncia era colocar-se no lugar de outro homem
(“pensamento representativo”), a partir do qual poderfamos julgar as
situagoes particulares que aparecem no debate publico. Interpretagao
e julgamento parecem, assim, solidarizar-se de uma forma bastante
especifica, solicitando, de cada um de nés, um conjunto altamente
complexo de operagoes: cada personagem, em seu didlogo interno
com outros personagens ou em sua relagdo ficcional com o leitor,
exige deste que, de tempos em tempos, retire os olhos da pagina e se
distancie da obra para penetrar em um diélogo interior (o “dois-em-

-um” socrético-arendtiano) que o divide e o fratura, para, em seguida,
retornar ao texto (MANGUEL, 1996). Esse ato de “pensar”, quer dizer,
de retirar-se do mundo e de se fraturar de forma solitdria, finda no
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momento em que retornamos ao outro (ficcional ou nao) e podemos
sobre ele — o mundo que nos apresenta a obra literaria — propor uma
interpretacio (hd, sem duvida, “interpretagdes” indecidiveis, como,
por exemplo, a que exige uma posicao a respeito de se Capitu traiu
ou nio Bentinho!). No espago publico, esse retorno ao outro, depois
de se retirar pelo pensamento e de se colocar no lugar dele, conduz-
-nos finalmente ao julgamento. Estariamos, assim, indo além da divisa
republicana anunciada hd mais de um século para a escola ptblica por
Jules Ferry, centrada do triptico “ler, escrever e contar”, e sugerindo
uma dimensao mais ampla, calgada no “pensar, descentrar, julgar”.

Kant observava na sua terceira critica (Critica da faculdade de julgar)
que o julgamento pode ser de dois tipos: aquele em que ja dispomos
de uma regra universal e a aplicamos ao caso particular (“julgamento
determinante”) e um outro, em que o que nos acontece é de tal forma
inédito que nao dispomos de regra universal e precisamos crid-la para
aplicd-la ao caso especifico. O primeiro caso é relativamente corri-
queiro e nao exige de cada um de nés nenhum esforgo moral ou cog-
nitivo particular. Porém, hd experiéncias individuais e sociais que se
tornam ineféveis — como queria Theodor Adorno (1992). E essa inefa-
bilidade se deve ao fato de nao dispormos das categorias necessarias
para recobrir conceitualmente o conjunto de nossas experiéncias pos-
siveis. E essa incompatibilidade, essa desfamiliarizagdo com o mundo,
a qual se referia Albert Camus (1976) e sua nogao de “absurdo’”, que
produz o inefavel.

Penso, aqui, especialmente, em uma obra que remete a essa condi-
gao-limite entre o que se pode dizer e o indizivel: Primo Levi e seu
livro Si questo & un uomo? (LEV1, 2001), em que o autor se coloca diante
de um dilema irresolvivel: no poder testemunhar (a nogio de teste-
munho na cultura hebraica tem um significado muito particular, na
medida em que o Povo Eleito precisa reatar sempre os lagos com a
divindade) o massacre dos judeus nas ciAmaras de gés nazistas, pois
nao o experimentou “até o fim’, e a0 mesmo tempo nao poder calar-se.
Escrever foi a forma nao apenas de acertar as contas com seu passado
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e com seu povo, mas também de impedir o esquecimento e de con-
duzir cada um de nés, seus leitores, as experiéncias (in)humanas que
relata. Reafirma-se aqui o dito de ftalo Calvino (1988): h4 coisas que s6
podem ser ditas através da literatura.

Desse modo, a literatura nos conduz a uma experiéncia subjetiva for-
midavel: a da ressurrei¢do. Numa passagem das Décadas de Tito Livio,
de Nicolau Maquiavel, o florentino afirma que, ap6s um dia de traba-
lho, ao chegar em casa, vestia seu roupao e entrava na sua biblioteca
para “gozar da companhia dos mortos”. Esse ato de retirar um livro de
sua ordem, de seu esquecimento e soliddo nas estantes de uma biblio-
teca, ¢ o mesmo que oferecer, a cada vez, um sopro de vida suplemen-
tar a um autor, a um personagem, a uma narragao. Como nosso mundo
nao ¢ apenas habitado por vivos, e como nossa democracia nao pode
e nao deve se restringir aos “contemporaneos’, somos instados a dialo-
gar, convencer e se deixar convencer através de algo que se inicia nesse
pequeno gesto: retirar um livro de seu sono e acordar os homens e
mulheres que nele moram. Por mais solitario e individual que seja esse
gesto, nele estd implicada a existéncia de um espago publico mediado
pela palavra e pela “presenga” (real ou imaginaria) do Outro.

Mas nao é so.

H4 uma inaudita capacidade presente na literatura, de “criar” reali-
dade, de produzir vida e tornar reais lugares, circunstincias e perso-
nagens que fazem com que, a partir de um certo momento, ficgao e
vida se confundam e se interpenetrem. Esse poder presente na lite-
ratura parece-me de uma importincia crucial para o que estou aqui
sustentando: a literatura nao é apenas possibilidade de prazer esté-
tico; de viver vidas vicdrias; de constituir-se como subjetividade que
assume um ponto de vista sobre o mundo; de ressuscitar mortos (reais
ou nio) para um didlogo imagindrio em que um territdrio publico —
também real ou imagindrio — constitui-se. Acho que a todas essas
potencialidades da literatura se junta a possibilidade de, do estimulo

narrativo contido nas pdginas de um livro e da imaginagao de leitores,
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produzirem-se realidades que podem ter sobre cada um de nés um
poder decisivo na relagdo com as coisas.

Visitar o que foi um dia o riacho Ipiranga em Sao Paulo pode ter,
sobre um estudioso da Histéria do Brasil Independente, um efeito
semelhante ao do leitor de A Moreninha, quando este visita Paqueta
e a famosa “pedra’, mesmo que, de um ponto de vista metodolégico
ou de suas expectativas sociais, histdria e literatura nao se confundam.
Confesso que, quando visitei pela primeira vez a catedral de Notre
Dame, em Paris, procurei aquela estranha inscrigao cirilica que Victor
Hugo dizia existir em uma de suas colunas e que registrava o enigma
da relagao entre Quasimodo e Esmeralda. Paul Bourget (1950) dizia
que “Balzac parece ter menos observado a sociedade de sua época do
que contribuido para formar uma. Este ou aquele de seus personagens
sao mais verdadeiros em 1860 do que em 1835. A realidade encontrou
trinta anos mais tarde o terreno ultrapassado de um salto por sua ima-
ginagao” E, nessa mesma clave, Edouard Drumont (1967) afirmava que
“Os homens do Segundo Império quiseram ser homens de Balzac”.

Alexandre Dumas interrompeu certa feita a publicacao do seu feuil-
leton Le Comte de Monte Cristo, que aparecia semanalmente num jor-
nal de Paris (Journal de Débats, 1845), para... consultar a familia de
Edmond Danteés a respeito de revelagdes intimas que faria nos epi-
sddios seguintes! A ansiedade dos leitores foi tamanha que, quando
a novela voltou a ser publicada, o numero de assinaturas quase que
dobrou... Conan Doyle conseguiu, com seu famoso detetive, criar de
tal forma uma “realidade” tao fortemente experimentada por seus lei-
tores e aficionados, que é possivel visitar sua “casa” em Baker Street e
ver seu chapéu, seu cachimbo, seus éculos, sua lupa! (E, anualmente,
um clube de admiradores de suas novelas se reune em lugares que ser-
viram de cendrio a alguma de suas obras.)

O limite extremo dessa criagao de realidade parece se encontrar em
dois autores contemporéineos: Borges e Italo Calvino. No seu Ficciones,

Jorge Luis Borges (1984) inventa um personagem, Pierre Menard, que ¢,
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na verdade, o autor do Quixote. Em As cidades invisiveis, Italo Calvino
(1988) relata um fantasioso encontro do velho Kublai Khan com
Marco Polo. O imperador dos mongdis pede ao grande viajante vene-
ziano que fale das cidades que conheceu em suas maravilhosas viagens.
Os relatos sao um reservatorio surpreendente da imaginagao literd-
ria, mas deles podemos concluir sobre a liberdade que os homens tém,
nao apenas de ficcionar (no sentido trabalhado por Michel Foucault),
mas de criar e imaginar mundos possiveis, e que s sao possiveis por-
que somos dotados de lembranga e de imaginagao. De certa maneira,
diz Umberto Eco (2009), “alguns personagens tornaram-se verdadei-
ros porque neles depusemos, no correr dos séculos ou dos anos, inves-
timentos passionais”.

E essa criagdo de realidade, sem que ninguém possa deter a palavra
definitiva ou verdadeira sobre ela — a verdade da literatura nao ¢ a ver-
dade verificével da ciéncia -, que interessa a uma eventual re-descri¢do
do sujeito, a uma nova investidura da intersubjetividade e da consti-
tuigao de um espago decisorio da palavra argumentada e animada por
uma comunidade de interpretantes. Kundera, na obra citada anterior-
mente, ainda reparava que “o romance nao examina a realidade, mas,
sim, a existéncia. A existéncia nao € o que aconteceu, a existéncia ¢
o campo de possibilidades humanas, tudo aquilo que 0 homem pode
tornar-se, tudo aquilo de que é capaz”.

Trata-se, como se pode ver a partir desse precarissimo esbogo que
aqui tracei, de langar mao do principio estético para ordenar o espago
da palavra e das relagoes intersubjetivas no interior do territério publico.

“E como é que todas estas coisas podem ser didatizadas, quer dizer,
como é que vamos trabalhar em sala de aula essa ideia de uma estética
formadora da subjetividade e da intersubjetividade mediada pela pala-
vra publica?”, perguntou-me uma professora que assistia a uma mesa
de debate em que eu expunha o tema.

“Nao sei responder”, disse-lhe. “Mas sei por que nao sei responder!”

Nos, educadores, acreditamos candidamente numa “educagao para
a cidadania’, mas raramente nos perguntamos como ¢ que a cidadania
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pode ser didatizada! Claro, n6s supomos que a cidadania nao ¢, pro-
priamente falando, uma “disciplina” escolar, com um objeto proéprio,
um método de exposi¢ao, um saber especifico ensindvel. Mas acre-
ditamos nas virtudes de uma educagao capaz de, transversalmente e
sem nenhuma exclusividade disciplinar, proporcionar aquilo que nés
supomos pertencer a esfera de relagdes civilizadas entre os indivi-
duos (polidez), ou a introjegio de normas de convivéncia que redu-
zam nossa agressividade narcisica a um ponto aceitavel (o processo
civilizatério propriamente dito), ou permitir que sejamos capazes
de instituir nosso destino coletivo e nos responsabilizarmos por ele
(cidadania). Isso depende de uma tal multiplicidade de fatores, de
atitudes, de modelos exemplares, de circunstincias favoraveis, que,
no fundo, lembra a passagem socrética (Ménon) sobre o ensino da
virtude. Mas a resposta, claro, ndo pode ser uma nova interrogagao
a respeito do conceito de “virtude” ou, no nosso caso, sobre se a vir-
tude proporcionada pela literatura pode ser didatizavel: virtudes nao
se “ensinam”, se entendermos ensinar como transferéncia de sabe-
res ou competéncias de um polo para outro; mas é possivel criar as
condigoes e circunstincias em que elas podem ser aprendidas, quer
dizer, tornar-se um saber (que é diferente de conhecimento) signifi-
cativo, a partir do qual podemos estabelecer categorias e averiguar as
experiéncias particulares a sua luz.

Nesse sentido, a literatura teria, para mim, a mesma fun¢ao que a
transversalidade disciplinar exigida, por exemplo, pela ética, pela com-
peténcia linguistico-argumentativa, pela “interpelagao incondicional
do rosto do Outro” (LEVINAS, 1988), pela compaixio e pelo descentra-
mento. Nao é uma disciplina em sua conotagao escolar, dirigista e con-
trolada: é abertura para que possamos ainda ver em Alfer a condicio
decisiva e incontornavel da constituigao de Ego.

Em tudo o que disse reside, a meu juizo, uma imensa tarefa pedagoé-
gica para este século e que implica resposta a algumas questdes cruciais,
tais como: somos ainda capazes de, a partir de nossa heranga, dar con-
tinuidade a um mundo comum e razodvel, ou nossas demissoes atuais
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provocariam necessariamente o fim de qualquer “moral de responsabi-
lidade” (JoNAs, 2006)? Nossos filhos e alunos poderao ser orientados
para, além de terem assegurado uma vida privada tranquila e protetora,
um espago publico de discussao e decisao, ou as “redes” mundiais de
comunicagao terao ocupado este espago e, estranhamente, dissolvido
seu carater “publico”, onde se pode “ver e ser visto” (ARENDT, 1996)?
Seremos ainda capazes de operar um pensamento representativo ou,
finalmente, a ruina de todo universalismo (que nio tem nada a ver
com “globaliza¢do”) nos terd condenado a vivéncia de “identidades”
culturais particulares e impermedveis? Quem, de resto, pagard o prego
final por essa ruina? O “amor pelo mundo’, de Hannah Arendt, tradu-
zido em sua paixao politica, resistira as formas de violéncia institucio-
nal, psicoldgica, moral ou fisica de que somos testemunhas hoje? Ou
isto nos conduzird, ainda uma vez, ao fechamento do espago decisé-
rio, controlado por um conjunto restritissimo de interesses privados?
O mercado terminard por impor a todas as “maquinas desejantes” sua
ultima palavra, ou disporemos, ainda, de reservas criticas capazes de
enfrentd-lo? Seremos, finalmente, capazes de orientar nossos filhos e
alunos para serem sensiveis a todas essas questoes, ou os abandonare-
mos num mundo desorientado e, portanto, caminhando para seu proé-
prio perecimento, enquanto mundo humano? Todas essas questoes,
talvez amplas demais para serem circunscritas a um campo de saber
ou de uma sensibilidade, sao, a meu ver, da mais profunda urgéncia
pedagogica.

Parece que cada época termina sempre por eleger uma regiao da
vida cultural ou social (a religido, a politica, a revolucio, o cuidado de
si, a educagdo etc.) como instincia capaz de fornecer a resposta ade-
quada aos problemas que ela enfrenta: como se depositissemos em
uma injungao particular toda a esperanga de redengao dos individuos
e, por extensdo, de toda a sociedade. A expressdo latina ex Ecclesiam
nulla salvat (fora da Igreja ndo h4 salvagdo) pode, assim, ser aplicada
em qualquer dos dominios acima apenas lembrados. No momento em
que escrevo este breve ensaio, a educagao surge no horizonte social
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como aquela instancia capaz de redimir a sociedade de todos os seus
males (violéncia, desemprego, incultura, desenvolvimento, criminali-
dade, satude, empregabilidade, competitividade...), e esperamos dela,
ou melhor, dos individuos sob a sua influéncia, uma conversao das
almas e uma transformagao social num sentido que julgamos, de ordi-
ndrio, positivo e otimista. Ex educere nulla salvat! poderia tranquila-
mente se tornar a divisa de nossos dias.

Nao penso assim! E o que proponho neste precirio ensaio que
agora finalizo é simplesmente uma tentativa de revivificar a lingua-
gem pedagdgica (com a ajuda que a literatura pode fornecer nesse
campo) para que possamos criar conceitos adequados a este momento
“sisifico” em que vivemos e, por conseguinte, possamos continuar a
pensar e a garantir nossa competéncia para julgar, condi¢ao funda-
mental para a constitui¢io de todo espago publico. Quando nossas
palavras nao sao mais adequadas as coisas, quando nossos conceitos
nao prestam mais para dar sentido as nossas experiéncias, nascer se

tornou ainda mais comprido...
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TRES PERGUNTAS 14

Gustavo Bernardo

Na abertura do 1v Semindrio Paradigmas do Ensino de Literatura
(Sepel), em Recife, em outubro de 2015, procurei falar em tom de con-
versa, como costumo dar aula. Essa conversa nem sempre é amena,
porque gosto de fazer algumas perguntas um pouco provocativas. A
ideia neste capitulo é manter o mesmo tom e a mesma vontade de pro-
vocar um pouquinho — mas nao para irritar ninguém, apenas para nos

ajudar a pensar.
Perguntan°1
Por que a literatura ndo ensina a fazer literatura?

Digamos que eu diga: “A literatura é mais importante do que a musica
)

a pintura, o teatro e as demais artes”.



Nao parecerd a meu leitor que acabo de pronunciar uma sentenca
um tanto ou quanto arrogante, pedante, qui¢d mesmo absurda? No
entanto, trata-se de uma das premissas da escola. A condi¢ao de arte
eminentemente verbal empresta a literatura prioridade no curriculo,
na carga hordria, nos exames, no corpo docente.

Essa prioridade faz muito bem para os nossos empregos, mas talvez
faga mais mal do que bem a literatura mesma. Para transforma-la em
uma disciplina “como as outras”, ensina-se literatura para se ensinar ou
histéria ou lingua ou cultura ou até mesmo patriotismo, escamoteando-
-se e mesmo recalcando-se o seu cardter artistico.

No Ensino Fundamental, as aulas das outras artes sao aulas de fazer
arte: musica, pintura, teatro, danga. As faculdades dessas artes tam-
bém sao faculdades de arte, de tal modo que se apresentam espets-
culos e obras artisticas como trabalhos finais, dissertacoes e teses. Ja
no final do Ensino Fundamental, essas disciplinas infelizmente desa-
parecem, engolidas pelas disciplinas “sérias”: matemdtica, fisica, qui-
mica, biologia, até literatura — desde que se a ensine como histéria, no
maximo, e ndo como arte.

Por isso, as faculdades de Letras ensinam a ler, criticar, enquadrar,
catalogar, comparar literatura — desde que ninguém se meta a “fazer
arte”) isto é, poemas, contos, romances e que tais. Na melhor das hipé-
teses, ainda assim muito rara, deixa-se um espago meramente eletivo
para uma oficina literdria, comandada por um escritor convidado que
nao deve ser um professor da casa...

Digamos que eu diga, entao: “Ora, a literatura é apenas um objeto de
estudo como os outros”.

Essa afirmativa j& ndo parece tao absurda quanto a anterior. Se a lite-
ratura é uma disciplina como as outras, entdo ela é um objeto de estudo
como os outros. No entanto, se a literatura é arte, parente muito pro-
xima dos mitos e das religides, entao ela é menos um objeto de estudo
do que uma morada existencial. De modo bem diverso das demais dis-
ciplinas, a literatura pode se tornar profundamente apaixonante, tanto
arazao quanto a emogao de uma pessoa.

Por qué?
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Porque ela deliberadamente suspende a realidade a um nivel ao
mesmo tempo intimo e superior — superior porque fruto assumido da
invengao humana. Nessa perspectiva, uma reflexao sobre a literatura
que preserve a paixao original exige menos fazer teoria da literatura
do que buscar a teoria na literatura, como defendi em texto anterior.
Devo abdicar de controlar a literatura com minhas categorias linguis-
ticas ou histdricas para deixar emergir seu enigma sem resolvé-lo;
vale dizer, sem destrui-lo.

Digamos, agora, que eu pergunte: “Quantos de nds comegamos a
fazer Letras, a estudar literatura, porque gostivamos de ler e sobretudo
de escrever?”

Puxa, precisava nos lembrar disso?, reclamarao varios. Dirigida aos
profissionais da literatura na escola, essa pergunta nao é absurda, mas,
sim, incomoda. Porque a resposta é: muitos, qui¢d a maioria.

E também porque ela gera uma outra pergunta: quantos de nds para-
mos de escrever ja na faculdade ou pouco depois, quando comegamos a
dar aula? A resposta a segunda pergunta ¢ igual: muitos, qui¢d a maioria.

Isso acontece, talvez, porque transformamos o objeto da nossa pai-
x30 em apenas um objeto de estudo, supondo que assim dominaremos
seu enigma. O prego a pagar ¢ alto: a literatura deixa de ser arte para
nds e nossos alunos, e se torna uma “matéria” — na melhor das hipéte-
ses, uma matéria profundamente chata; na pior, uma matéria essencial-
mente equivocada.

No entanto, hd resisténcias. Hd professores e escolas e universida-
des que nao esquecem que a literatura é antes de tudo arte: desafio e
enigma, paixao e ilusao. Isso acontece em alguns niveis — por exem-
plo, quando um programa de pds-graduagao em literatura aceita um
trabalho de ficc¢do como tese, lembrando-se que o mesmo fazem,
sem problema nem polémica, as faculdades de musica, pintura, tea-
tro e danga. Quando rompe as resisténcias, essa proposta de acei-
tar romance como tese, por exemplo, costuma ser bem-sucedida,
gerando trabalhos de ficcao ousados e consequentes, porque frutos
do didlogo tenso com a reflexao académica. Isso se chama: produgao
de conhecimento e de cultura.
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Mas ha quem nao concorde - talvez alguns daqueles que esquece-
ram por que quiseram estudar literatura. Argumentam que um tra-
balho de ficgao ndo é um trabalho cientifico, como se todo trabalho
cientifico nao fosse sempre um trabalho de... ficgao.

A hipoétese cientifica é sempre uma suposi¢ao, um “como se fosse’,
para ver se pode ser assim mesmo. A estrutura discursiva da literatura
stricto sensu difere da estrutura de um tratado de fisica, mas o princi-
pio do “como se” anima ambos os discursos. Por isso, mesmo em ter-
mos de teoria do conhecimento, mesmo em termos epistemoldgicos,
nao procede a resisténcia a trabalhos de ficgao como tese de pos-gra-
duacdo em literatura.

Nao procede, mas se explica: explica-se pela dificuldade dbvia, reco-
nheco, de orientar e avaliar um trabalho de fic¢ao, quando os critérios
se tornam bem menos seguros. Todavia, hd critérios: os mesmos que
utilizamos para distinguir se uma obra literaria é menor ou maior, se
obra-prima ou nao.

Ainda hd outra explicagao para a insisténcia em rejeitar o ensino
da literatura como arte, explicacao esta que reluto em escrever, mas
escrevo: ressentimento. Se abandonei a minha paixdo no inicio do
caminho para conquistar minha posi¢ao académica, como esse “fede-
lho” que nao deu todas as aulas que ja dei e nao corrigiu todas as pro-
vas que ja corrigi se atreve a fazer da sua tese um romance, enquanto
eu larguei meus poemas em passado remoto?

Colegas, calma, nao se ofendam tao rapido; eu sei que essa “carapuga”
nao serve a todas as cabegas; hd tantos outros motivos para resistir a
arte na academia. Mas nds sabemos que ela serve, sim, em algumas cabe-
cas: aquelas que justificam o popular e nefasto ditado que nos persegue,
até porque nao de todo falso: “quem sabe faz; quem nao sabe ensina”.

Por isso, ha que continuar insistindo e resistindo, ha que continuar
fazendo - fazendo arte! — para dar o melhor exemplo a nossos alunos;
da mesma forma, hi que continuar estimulando quem faz — arte! — para
recuperar nao apenas para a literatura, mas também para o magistério,
a sua condigao original de... arte.
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Discuto essa questao hd “apenas” 42 anos, ou seja, por todo o tempo
em que dou aula e a0 mesmo tempo procuro continuar escrevendo
meus textos de fic¢o. Eu a abordei no ensaio Conversas com um profes-
sor de literatura, publicado pela editora Rocco em 2013.

Perguntane° 2
Machado de Assis é mesmo realista?

O aluno tem essa duvida quando 1é que o marco da fundagao do rea-
lismo no Brasil se deu em 1881, quando se publicaram O mulato, de
Aluisio de Azevedo, e Memdrias pdstumas de Brds Cubas, de Machado
de Assis. A informagao aparece em muitos manuais didaticos.

O romance de Aluisio de Azevedo de fato se encaixa bem no for-
mato realista. Mas, sabendo que o personagem Bras Cubas escreveu as
suas memorias depois de morto e que no século X1x nao havia evidén-
cias de vida depois da morte (como nio as h4 até hoje, alids), o jovem
leitor se pergunta: como pode ser realista um livro que se chama
Memérias pdstumas?

A pergunta do aluno ¢ inteligente. A obra de Machado nos oferece
vérias ocasides para duvidar do realismo que lhe imputam, como a per-
sonagem do doutor Simao Bacamarte, o protagonista de O alienista: ele
é o cientista que se vé sempre prestes a revelar a verdade verdadeira aos
incautos e nao arreda dessa autoilusao nem mesmo quando encontra
tao somente o seu proprio erro, mostrando-se entao a caricatura do rea-
lista de carteirinha, daquele que quer nos mostrar “a vida como ela ¢".

Nao contente em atacar a concepgao realista com seus personagens
e metaforas, Machado de Assis a combateu explicita e frontalmente
em vdrios textos criticos.

Na dura critica que fez a O primo Basilio, romance de E¢a de Queiroz,
o escritor brasileiro afirmou categoricamente: “voltemos os olhos para
a realidade, mas excluamos o realismo; assim nio sacrificaremos a ver-
dade estética” Machado ordenou a exclusao do realismo do campo da
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arte para nao sacrificar a verdade estética, isto é, aquela verdade que
nao esconde do leitor que inventa realidades de papel.

No ensaio “A nova Geragao”, Machado de Assis afirmou, de maneira
mais categorica ainda: “a realidade é boa, o realismo é que nao presta
para nada”. Creio que ele nao podia ser mais claro. Segundo o autor, o
realismo “nao presta para nada” porque sobrepoe a vida um ideal com
o qual a vida mesma nao concorda.

O realismo quer dobrar a vida a sua perspectiva, mas com isso ter-
mina por recusd-la e nao por afirmi-la. O realismo quer descrever a
vida como ela ¢, mas faz apenas uma “reprodugao fotografica e ser-
vil das cousas minimas e ignébeis” para as tratar com uma “exagao de
inventario”, ou seja, para as dispor em gavetas uniformes como se cada
acontecimento se reduzisse a dimensao de todos os outros.

Por isso, Machado nao perde a chance de reduzir o realismo a uma
ironia divertida: “Porque a nova poética é isto e s6 chegard a perfeicao
no dia em que nos disser o nimero exato dos fios de que se compde
um lengo de cambraia ou um esfregao de cozinha”

Mas por que, se o proprio Machado de Assis reduziu o realismo
a “p6 de traque’, hd tantos que ainda insistem em considerd-lo rea-
lista? Talvez porque o nivel de semelhanga com a realidade permanega
sendo o critério fundamental para julgar a obra de arte. Perguntado a
queima-roupa por que achou tal ou qual romance bom, o leitor médio
responderd ou “ora, porque tem tudo a ver com a realidade”, ou “ora,
porque tem tudo a ver comigo”.

O problema desse critério é que ele é externo a obra literdria. Se
uma das duas respostas estd certa, o livro é ruim, ou seja: nao é de
ficgao. Um texto ficcional parte da realidade, sim, mas para nega-la e
criar uma outra realidade. A ficcao desconfia por principio do que se
entende por realidade, caso contrério nao seria ficgao.

Da mesma maneira, um romance nao pode ter “tudo a ver” com
determinado leitor, como se o escritor estivesse pensando apenas
nesse leitor enquanto escrevia a sua histdria. Assim como o torce-
dor de futebol se identifica com o artilheiro do campeonato porque
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gostaria de ser como ele (mas nio ¢ de modo algum, ou entdo nio fica-
ria apenas na arquibancada), o leitor de ficgdo se identifica com o pro-
tagonista de um romance, tanto faz se herdi ou vilao, porque gostaria
de viver intensamente o que ele parece estar vivendo (embora muito
provavelmente nao esteja, ja que a vidinha de cada um de nés costuma
ser bem menos intensa do que a dos nossos heréis de papel).

Falo aqui da “catarse”, um dos conceitos mais importantes do estudo
de literatura. Como nossa sensagao de identidade pessoal é difusa —
tanto que gaguejamos se de repente nos perguntam “quem é vocé” —
e como o personagem ficcional tem normalmente uma identidade
forte, de bom grado tomamos emprestada a identidade do persona-
gem que nos comove.

Dizendo de outra maneira: a catarse nao implica uma identifica-
¢ao do tipo “oh, estou me vendo no espelho das palavras”, mas, sim,
uma identificagao de outro tipo, pela qual pego emprestada a invengao
do escritor para inventar a mim mesmo como uma pessoa diferente;
quem sabe melhor — pelo menos mais viva! E como se saissemos do
caminho para nos encontrarmos a nés mesmos depois da leitura.

A bela “aniquilagao temporaria do ser” é condigao da melhor leitura,
como lembra o escritor C. S. Lewis, autor das Cronicas de Ndrnia, em
um trecho que merece ser citado:

O homem que se contenta em ser apenas ele mesmo e, por-
tanto, ser menos, vive numa prisdo. Meus préprios olhos nao
sdo suficientes para mim, verei por meio dos olhos de outros.
A realidade, mesmo vista por meio dos olhos de muitos, nao
é suficiente. Verei o que outros inventaram. Até mesmo os
olhos de toda a humanidade nio sdo o bastante. Lamento
que os animais ndo possam escrever livros. Ficaria contente
em saber que face tém as coisas para os olhos de um rato
ou de uma abelha. Ainda mais contente ficaria em perceber
o mundo olfativo, impregnado com todas as informagoes e

emogoes que contém para um cdo. A experiéncia literdria cura
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a ferida da individualidade sem arruinar seu privilégio. H4
emocdes de massa que também curam a ferida, mas destroem
o privilégio. Nelas, nossos seres isolados fundem-se entre
si e afundamos de volta a subindividualidade. Mas, lendo a
grande literatura, torno-me mil homens e ainda permanego
eu mesmo. Como o céu noturno no poema grego, vejo com

uma mirfade de olhos, mas ainda assim sou eu quem vé.

Por isso, Machado de Assis dizia que “o realismo nao presta para
nada’, se ele sobrepoe a vida um ideal estatico com o qual a vida mesma
nao concorda. Explica-se desse modo o pessimismo intrinseco ao rea-
lismo, como reconhecem os préprios manuais didaticos. E ficil iden-
tificar esse pessimismo na linguagem cotidiana: quando dizemos para
Fulano ser “mais realista’, na verdade queremos lhe mostrar o que hé
de mau na realidade a volta e nas pessoas que o cercam — certamente
com a unica excec¢ao da nossa pessoa, aquela que lhe estd abrindo os
olhos. Esse pessimismo equivale ao que os politicos chamam ora de

“realismo’, ora de “pragmatismo”, e que podemos muito bem chamar
de “cinismo”.

Por isso, Machado de Assis nao disse apenas que o realismo nao

presta, ele disse também que “a realidade é boa”, desse modo recu-
sando o pessimismo de que o acusaram tantos. Nao por acaso, suas
ultimas palavras, a0 morrer com quase setenta anos de idade, foram:
“A vida é boa”. Enquanto viveu, ndo se conformou com a tal da reali-
dade, mas também nao ficou reclamando pelos cantos nem fazendo
dentncias pretensamente indignadas como se fosse o dono da ver-
dade — como se fosse um tipico realista que acha que s6 ele enxerga a
vida como ela é.

Ao contrério: porque nao se conformou com a realidade, procurou
mexer nela com a sua fic¢ao, procurou lhe dar a sua forma, a0 mesmo
tempo irOnica e sdbia. Ao morrer, entio, reafirmou a vida como aquilo

que fazemos dela.
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Como nao se contentou em ser apenas ele mesmo, apenas Joaquim
Maria, o mulato gago e epiléptico que nasceu e escreveu no pais em
que certos homens escravizavam outros homens por conta da cor da
sua pele, o escritor tornou-se “Machado de Assis”, para muitos o maior
escritor brasileiro — para alguns, o maior escritor do Ocidente.

Discuto essa questao também hd um bom tempo, questionando
sempre o que entendo como a falsidade intrinseca aos realismos. Eu
a abordei tanto no ensaio O problema do realismo de Machado de Assis,
publicado pela editora Rocco em 2011, quanto, antes, no romance

A filha do escritor, publicado pela editora Agir em 2008.

Perguntane° 3
Deus é uma fic¢do?

Nao, nao estou “pegando pesado”. Essa pergunta me parece central
para a compreensao da literatura, porque, no meu entender, aponta
para a sua verdadeira origem.

No principio de tudo, encontramos a religiao. A literatura, como toda
arte, nasce da religidao — e, como toda filha, as vezes presta reveréncia
a mae, as vezes se rebela; e ainda, ao se rebelar, encontra uma maneira
paradoxal de prestar reveréncia (como acontece na casa da gente).

A religiio, como sugere a etimologia, religa as pessoas umas as outras,
e todas, a sua origem e a sua dire¢ao na vida. Ela precisa nao apenas ligar,
mas voltar a ligar, isto é, “religar”, porque reconhece que a histéria das
pessoas tende a desliga-las umas das outras e, principalmente, da sua ori-
gem e do seu sentido na vida. A religidao como que devolve o sentido a
vida, e isso nos dois “sentidos”: tanto de significado quanto de diregao.

Como a religido faz isso? Através de narrativas fundadoras. Toda
religido conta uma histéria para nos dizer de onde viemos, para onde
vamos e, afinal, quem somos. Quando se reverenciavam varios deuses,
as narrativas sobre eles explicavam a nossa origem a partir do encontro
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ou do confronto entre esses varios deuses. Quando se passou a reve-
renciar um unico deus, as narrativas sobre ele passaram a explicar a
nossa origem a partir da vontade desse deus ou do conflito entre a
nossa vontade e a sua vontade.

As narrativas politeistas sao for¢osamente multiplas, o que as torna
mais amplas, mas menos verossimeis e menos criveis. Além disso, em
toda religido politeista, os deuses sio demasiado humanos: eles enga-
nam-se uns aos outros e aos seres humanos — logo, sempre podemos
engand-los um pouco ou, ao menos, dribla-los.

As narrativas monoteistas tém uma légica interna mais restrita,
apoiada sempre na vontade e no poder do deus unico: isso as torna
menos amplas, mas mais verossimeis e mais criveis. O deus tnico
sempre tem mais poder do que todos os deuses antigos juntos: ele se
apresenta como onipotente, onipresente, onisciente e, as vezes, bene-
volente. Nao se pode enganar o deus tnico, se ele tudo vé, tudo sabe e
tudo pode.

Assim como o arco-iris mais bonito é aquele no qual conseguimos
distinguir mais cores, a multiplicidade inerente as narrativas politeis-
tas as torna mais belas — mas, por isso mesmo, moralmente mais fracas.

As narrativas monoteistas tendem naturalmente & monotonia, isto &,
a ficarem presas em um unico tom: o tom da voz e da vontade do deus
unico. Isso as torna menos belas, mas, a0 mesmo tempo, mais veros-
simeis, mais criveis e moralmente mais fortes. A cren¢a em um unico
deus aumenta a responsabilidade pessoal daquele que cré, o que por
sua vez aumenta o poder de conexao e “religagao” da propria religiao.

Nao a toa as religioes monoteistas se impuseram no mundo e ao
mundo: cada deus tnico é muito mais poderoso do que os muitos deu-
ses de antigamente, o que por sua vez empresta parte desse poder a
cada individuo e a espécie toda. Nao por outra razio o pensamento
humano continua perseguindo o ideal totalizante atingido ha séculos
pela religiao, tentando formular “a teoria de tudo” que concilie o macro

com O micro, ou seja, a cosmologia com a mecanica quantica. Nao
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criaram um aparelho gigantesco, e o plantaram na Suiga, para procu-
rar o boéson de Higgs, também conhecido como “a particula de Deus™?

A despeito de cientistas e religiosos, porém, o que conseguimos
observar da natureza nos mostra um mundo que ndo se esgota numa
explicagdao s6 ou numa narrativa apenas. O que conseguimos obser-
var de n6és mesmos, por exemplo, quer como individuo quer como
espécie, mostra-se sempre irredutivel a uma perspectiva tnica, seja
ela psicanalitica, bioldgica, socioldgica, filoséfica ou mesmo teoldgica.
Talvez essa circunstancia explique os resquicios do politeismo nas pro-
prias religides monoteistas, como o culto & Virgem e aos santos, ou o
sincretismo pragmatico entre o monoteismo explicito do cristianismo
e o politeismo mais ou menos disfarcado do candomblé e de outras
religices afro-brasileiras.

Além disso, o monoteismo mostra-se cada vez mais longe do seu
ideal légico: se realmente hd um tnico Deus, agora grafado com a
devida inicial maitscula, deveria haver uma tnica religido e uma tnica
Igreja que lhe rendesse homenagem, como alids pretendia a Igreja
Catolica ao se denominar “catélica”, do grego katholikds, ou seja, “uni-
versal” — literalmente, “uma dnica versao”. Pela mesma razio, diversas
igrejas pentecostais também usam o adjetivo “universal’, ja devida-
mente traduzido para a lingua vulgar.

Todavia, nenhuma Igreja é ou pode ser realmente universal. Calcula-
-se o numero de religioes monoteistas no mundo na ordem de dezenas
de milhares. Depois que Friedrich Nietzsche, a esquerda, e Augusto
Comte, a direita, “mataram” Deus no século x1x, ele nio s6 nio mor-
reu, como ainda se multiplicou por muitos mil, mostrando, no minimo,
que ainda hd necessidade de narrativas multiplas e polifonicas.

Portanto, podemos concluir que religiao também ¢ literatura, isto ¢,
que a religidao pode ser lida como uma narrativa ou um conjunto espe-
cialmente rico de narrativas. Desse modo, nao creio que desvalorize
alguma religiao, se entendo o sentimento religioso como antropologi-

camente necessario.
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Todavia: o contrério seria verdadeiro? Ou seja: a literatura pode ser
uma espécie de religiao?

Karl Marx afirmou nao apenas que a religiao é o épio do povo, mas
também que a religido é o lugar do espirito em um mundo sem espi-
rito. O fundador do marxismo reconhecia, portanto, a necessidade do
que chamou de “espirito”, ou seja, de tudo aquilo que nao se reduz a
matéria e que transcende 0 nosso corpo.

Entretanto, tanto Marx quanto os livres pensadores do século x1x
entenderam que as religides estabelecidas se comprometiam tao seria-
mente com os poderes estabelecidos, que acabavam deixando o espi-
rito de lado para manter esse compromisso e, consequentemente, seu
poder. Tornava-se imperativo cuidar do espirito por outra via que nao
a religiao. Dizendo de maneira um pouco irdnica: o sentimento reli-
gioso seria coisa muito séria para ficar na mao da religiao.

A alternativa institucional para o espirito, enunciada timidamente
por Marx, mas bem claramente por Nietzsche, seria a arte. Entre todas
as artes, pela importincia do verbo na sociedade histérica, a arte verbal
da literatura podia compor a linha de frente. Essa seria uma segunda
razao para a criagao, justamente no século x1x, da disciplina “literatura”
na escola — a primeira residia na valorizagao simbdlica da lingua patria
e, por via de consequéncia, da propria patria.

A educagao ocidental tende a ser cada vez mais laica, apesar da resis-
téncia heroica das escolas confessionais. Tenta-se impingir por lei o
ensino do criacionismo, como no pais fundamentalista da América do
Norte, mas por aqui a lei nao “pega” como ld. Mesmo as escolas confes-
sionais precisam admitir professores que ndo comunguem da mesma
fé, ou que nao comunguem de fé alguma. Décadas atrés, por exemplo,
fui professor de um renomado colégio de jesuitas admitindo-me ateu
para o padre que me entrevistava (meus agradecimentos e meus aplau-
sos para o padre e para o colégio em questdo).

Nessa educagao laica, as aulas de artes para criangas constituem o
espago de exercicio do espirito. Quando as criangas se transformam
em adolescentes e comecam a ser preparadas para o mercado de
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trabalho, acabam as aulas de arte, mas ainda resta o espago das aulas de
literatura para esse exercicio do espirito, permitindo aos alunos tanto
serem mais do que eles mesmos, através dos personagens dos roman-
ces, quanto cultivarem a fé no invisivel, isto é, naqueles seres que s6
existem na imaginagao dos escritores e dos leitores.

Ainda que a Luciola de José de Alencar exista apenas no papel, ela
pode ensinar muito mais sobre a paixao e o medo da paixao do que um
pastor, um professor ou um psicélogo poderiam fazer. E a paixao, como
sabemos, é um ser imaterial, logo, um personagem do nosso espirito —
ora protagonista, ora antagonista, ora tao somente um narrador...

Um dos sentimentos mais importantes para aquele que cré em um
deus é o da revelagao. Em determinado momento, que pode ser tanto
de extrema dor quanto de extrema alegria, o crente sente que Deus
se revela a ele precisamente através do acontecimento. A comogao
do momento ¢é tao forte, que a vida passa a fazer sentido. Na verdade,
o sentido da vida parece ser recebido de Deus e se resume no nome
de Deus. Esse sentimento nao deve e nao costuma ser menospre-
zado pelos ateus — muitos explicam respeitosamente sua nao crenga
dizendo que nao foram contemplados com a revelagao.

Sinto algo parecido quando visito uma igreja antiga vazia, a ponto
de com frequéncia me comover e chorar. Infelizmente, a mesma igreja
cheia de gente, durante o culto, ja tem o efeito contrdrio: me “desco-
move’. Com isso quero dizer também que nao fui contemplado com a
revelagao divina, mas que gostaria muitissimo de ter sido...

Felizmente, a literatura faculta sentimento semelhante, que pode
funcionar como um substitutivo da revelacao. Esse sentimento nao
nega nem prejudica o sentimento religioso da revelagao, mas como
que o recria, quer para quem nao foi contemplado, quer para quem
sente sua fé enfraquecida.

Falo do sentimento da epifania.

O termo deriva do grego epiphdneia, que significa “manifestagao”.
Originalmente, é um acontecimento religioso. As epifanias correspon-
dem a aparigOes a partir das quais os profetas, os xamas, os bruxos e
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os oraculos interpretam as mensagens de divindades ou de mundos
além deste mundo. Os ventos, os raios e as tempestades, por exemplo,
sao a epifania, isto é, a manifestagdo reveladora de Iansa. Chama-se
“epifania” também a festa crista que celebra o momento em que Jesus
se dé a conhecer.

Em arte, a epifania corresponde a stbita sensagao de compreensao
da esséncia de algo, como se encontrassemos a ultima peca do quebra-
-cabeca da vida. Essa sensagao stbita ndo acontece quando assistimos
a uma aula ou lemos um ensaio como este, mas, sim, quando assisti-
mos a um filme ou lemos um romance. E como se “tudo” ficasse claro
e fizesse sentido de repente: ndo mais do que de repente, os fragmen-
tos incoerentes do mundo se arrumam e os impulsos contraditérios da
alma se harmonizam.

Porém, se tentamos explicar esse sentido para alguém, ele como
que escapa entre as palavras. Precisamos persegui-lo de novo, relendo
aquele romance ou tomando um outro da estante. A sensacao da epi-
fania é psicologicamente necessaria, nao importa que nao dure tanto
quanto gostariamos — que simplesmente aconteca jd nos da vontade
de repetir, euféricos, o lema do poeta portugués: “tudo vale a pena se
a alma nao é pequena”.

Claro, a sensacio da epifania pode ser tio valorizada, que se torna
um cliché kitsch, levando-nos a s6 querer ler ou adotar livros que

“mudem a vida” da gente e dos alunos. Nesse caso, falamos da literatura
como “oh, a literatura, que maravilha!”, ou seja, de maneira pomposa,
acritica e falsa. Mas esse tipo de deturpacao do sentimento também
acontece nas religioes estabelecidas.

Importa que a literatura de algum modo realiza nossas necessida-
des religiosas — logo, sim, a literatura é também religiao, vale dizer,
religagao. Importa que continuemos religiosamente procurando o
sentido “de tudo” Como nao o achamos, inventamos deuses. Como
os deuses nio bastam, inventamos o Deus tinico. Como o Deus tinico

ainda nao basta, ndo apenas o multiplicamos, através das multiplas
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religides, como inventamos personagens e narradores para contar a
historia dos personagens.

Todavia, ainda nao basta. Ainda preciso nos perguntar como Deus Ele
Mesmo convive com tudo isso. Em outras palavras: ha Deus na fic¢ao?

Os ateus diriam que Deus sempre foi uma ficgao.

Alids, ateu que se preza nao gosta muito de ser chamado de ateu, pre-
ferindo a expressao “nao crente”. O termo “ateu” sugere a descrenca
apenas em um deus, enquanto o termo “ndo crente” engloba a des-
crenca em deuses, super-herdis, fadas do dente, duendes de jardim,
amigos imagindrios e, naturalmente, no Papai Noel. Para o nio crente,
Deus é apenas um super-hiperamigo-imaginario. Entre os nao cren-
tes, alguns concedem que esse super-hiperamigo-imagindrio seja uma
ficcao necessdria para a maioria, enquanto outros o entendem como
uma ficgdo nao s6 desnecessdria, como também perniciosa.

Entre os nao crentes que consideram a ficc¢ao de Deus uma ficgao
negativa, encontramos o cientista Richard Dawkins, autor de Deus,
um delirio, o filésofo A. C. Grayling, autor de Against all Gods (ainda
sem tradugio no Brasil), e os romancistas José Saramago, autor de O
Evangelho segundo Jesus Cristo, e Philip Pullman, autor de O bom Jesus
e o infame Cristo.

Entre os nao crentes que consideram a ficgao de Deus uma fic¢ao
necessaria, ou ao menos a religiato como uma necessidade humana
intransponivel, encontramos o critico marxista Terry Eagleton, autor de
O debate sobre Deus, o filésofo Alain de Bottom, autor de Religido para
ateus, e o filésofo André Comte-Sponville, autor de O espirito do ateismo.

A discussao entre esses dois grandes grupos, dos quais apresentei
apenas poucos exemplos relevantes, contempla talvez a principal aporia
da modernidade, e ainda deve ser balizada pelos importantes pensa-
dores e escritores que defendem a prépria existéncia de Deus, susten-
tando que Ele nao é e nao pode ser de modo algum uma ficgao. Entre
esses pensadores, destacam-se a te6loga Karen Armstrong, autora de
Em defesa de Deus, o filésofo G. K. Chesterton, autor de Ortodoxia, e
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os romancistas C. S. Lewis, autor de As Cronicas de Ndrnia, e Graham
Greene, autor de Fim de caso.

Nas obras desses romancistas, crentes ou nao crentes, Deus com-
parece de variadas maneiras. Ainda que eu me defina como nao
crente, gosto mais do Deus do catélico Graham Greene, no romance
Fim de caso.

A histéria toda é narrada pelo personagem Maurice Bendrix, que nao
acredita em Deus, mas acaba convencido de sua existéncia por conta
de algumas intervengdes e alguns milagres. Essas intervengoes divinas
sao bem irénicas, tornando o conflito entre Maurice e Deus especial-
mente rico. Em 1999, o romance de Greene foi levado ao cinema por
Neil Jordan, com Ralph Fiennes no papel de Maurice.

Em outros romancistas, que nao se definem tao claramente como
crentes ou ndo crentes, a presenga do personagem Deus é mais com-
plexa e especialmente rica. E o caso de Joio Guimaraes Rosa: apesar
de se apresentar como uma pessoa profundamente religiosa, no seu
romance, Grande sertdo: veredas, a grande questao para o protagonista
nao se encontra na existéncia ou na bondade de Deus, mas é se o nar-
rador, Riobaldo Tatarana, fez ou nao fez o pacto com o Diabo. O Diabo
é na verdade o grande personagem de Guimaraes Rosa.

Deus também estd fortemente presente na ficgao do judeu Franz
Kafka, ora como um pai agigantado e aterrorizante, ora como o pro-
prio sistema, profundamente impessoal e cruel. O Deus de Kafka
suscita tantas interpretagdes, que muitos consideram o escritor um
profeta, enquanto outros tantos o veem como o principe dos hereges.

Deus nao é propriamente um personagem para Machado de Assis,
a nao ser no conto A igreja do diabo, ultrairénico desde o titulo. Mas
é citado muitas vezes em todos os seus romances, junto com referén-
cias a Biblia. Essas citagdes também sao fortemente irdnicas, até por-
que Machado altera sutilmente os versiculos biblicos que traz para a
sua narrativa.

O maior escritor brasileiro (segundo a humilde opinido deste que
vos escreve) nunca se declarou nem ateu nem agndstico, mas a sua
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ironia demolidora, voltada com frequéncia contra a Igreja do seu
tempo, associada as suas ultimas palavras, nos autorizam a vé-lo como
nao crente. Aos 69 anos, a beira da morte, uma amiga lhe pergunta
se pode chamar o padre para ministrar a extrema-un¢ao. Machado de
Assis lhe responde, com dificuldade, mas com coeréncia: “Melhor nao;
seria hipocrisia”

De todo modo, a resposta a pergunta que fiz alguns pardgrafos acima
é positiva: sim, Deus tem presenga garantida nas melhores histérias de
ficgao de todos os tempos.

Discuti essas questdes, que ora afastam, ora aproximam a literatura
da religidao, no meu ultimo ensaio, A ficgdo de Deus, publicado pela edi-
tora Annablume em 2015 (e premiado pela Biblioteca Nacional em
2015, para minha alegria!).

Assim, espero que essa conversa toda leve os caros leitores a outras
tantas leituras — incluindo os meus livros, é claro!

No lugar do ponto final, um abrago geral.
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ENSINO DA LITERATURA
PERCURSO DE UM DEBATE

62

Inara Ribeiro Gomes

A presenca da literatura na escola, antes legitimada pela for¢a de uma
tradicdo que a colocava no centro do aprendizado linguistico, hoje
precisa ser continuamente justificada. Isso porque seus sustenticulos
mais do que seculares foram solapados em poucas décadas de revolu-
¢oes profundas. Muitas e complexas sdo as causas da situagao de crise

no ensino da literatura e de incerteza quanto a sua fungao educacional,
que vem se prolongando no que parece ser, as vezes, uma lenta agonia.
A seguir, recupera-se uma parte da discussao que se iniciou a partir da

constatacdo dessa crise, em meados da década de 1970. Esse recorte,
for¢osamente limitado e parcial, leva em conta andlises e avaliagoes de

protagonistas do debate que estd em curso hd quase quatro décadas.

O ensino da literatura, até meados do século passado, fundamentou-
-se em antigos pressupostos, que remontavam, em seus antecedentes
mais longinquos, a uma visao pedagogica cldssica, na qual a litera-
tura servia como modelo para a retdrica e para a gramdtica. Durante



o Renascimento, com o primado da escrita sobre a oralidade, conso-
lidou-se o estudo da lingua e da literatura como base da educagao do
individuo letrado, sendo que a segunda era entao compreendida como
o ponto de chegada do processo de conhecimento linguistico: “a teo-
ria da leitura em voga pressupunha o aprendizado do alfabeto para
se alcangar sua expressao mais elevada — a que os artistas da palavra
tinham utilizado” (ZILBERMAN, 2007, p. 247).

Com o estabelecimento dos Estados nacionais, esse ensino passa
a servir a transmissao do conjunto das obras que sao consideradas
representativas da mais alta realizagao da lingua e da ideia de uni-
dade cultural a ela relacionada. O trindmio lingua/literatura/cultura,
como sustentacao da identidade nacional, é uma concepgao vigente
no século x1x, quando a filologia postulava um “conjunto orgénico
identificado ao espirito de uma nagao para o qual a literatura, entre
as raizes linguisticas e a folhagem cultural, fornecia o nobre tronco”
(COMPAGNON, 2009, p. 22).

Apesar do advento do modernismo e da teoria da literatura (como
disciplina constituida na primeira metade do século xx), que tra-
zem grandes alteragoes, respectivamente, na linguagem literaria e no
modo de estuda-la, persistem, no ensino, o conceito cldssico de lite-
ratura como modelo linguistico e, principalmente, sua concepgao de
monumento da nacionalidade consagrado pela histdria da literatura.
Tal fato se explicaria por uma espécie de “inércia cientifico-pedagogica”
(OSAKABE; FREDERICO, 2004), que sO serd abalada no final da década
de 1960 e ao longo de 1970, quando, a0 mesmo tempo que as revolu-
¢Oes literdrias e tedricas comegavam a repercutir na area da educagao,
a escola passou a receber alunos procedentes de setores sociais popu-
lares. A rede escolar amplia-se com a necessidade de capacitagao para
o trabalho, premente naqueles tempos em que o Brasil tentava, através
de politicas desenvolvimentistas, aproximar-se da condigao industrial
e tecnoldgica dos paises ricos.

A conjugagao desses fatos colocou em xeque os procedimentos e
conteudos até entdo adotados, demandando uma redefini¢dio dos
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objetivos do ensino literdrio, a fim de colocd-lo em sintonia com as
novas perspectivas teédricas e artisticas e, a0 mesmo tempo, adapté-lo a
realidade de seu novo publico, que nao mais tinha origem nos segmen-
tos letrados da sociedade como tinha o anterior, para o qual a posse de
certos conhecimentos literdrios, mesmo que meramente informativos,
era uma condigao de classe.

A partir do momento em que ocorrem as mudangas acima aludi-
das, a situagio do ensino da literatura comega a ser alvo de um debate
que se tornara particularmente intenso na década de 1980. Abrindo, de
certa forma, esse debate, ja em 1969, o escritor Osman Lins aludia a
qualidade das coletaneas literarias, as “antologias” produzidas para lei-
tura escolar, e a abordagem didatica adotada, denunciando

o nivel extremamente baixo em que se situam os trechos
antolégicos (?) escolhidos para leitura nos cursos secundé-
rios. Professores mediocres, afeitos as regras (entre as quais
pervagam sorridentes) e com ideias primérias a respeito de
literatura, dao-se as maos, estabelecem um cordao de isola-
mento entre os alunos e os escritores mais representativos
do pais, insistindo na divulgagao de processos estilisticos
ha muito abandonados e de paginas anddinas que em geral

adulteram para sempre no aluno o conceito de literatura.

(LINS, 1974, p. 33-34).

No entanto, o aluno a que ele se refere ¢ integrante de um publico
relativamente uniforme em sua procedéncia social e em sua formagao
cultural. Desde entao, a falta de investimentos publicos para enfren-
tar a nova realidade educacional, com a consequente deterioragiao do
ensino gratuito, a falta de formacao adequada do professor (que foi
delegada em grande parte a faculdades particulares, credenciadas em
série a partir dos anos 1970) e o amesquinhamento da profissio con-
tribuiram para gerar um estado de indefini¢ao, que permanece até hoje,
quanto as concepgoes e finalidades do ensino literario.
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Por outro lado, essa indefini¢ao tem sido alimentada pela agao de
fatores de ordem cultural que concorrem para o deslocamento gra-
dativo do lugar central que a literatura ocupou, outrora, no imagina-
rio social, como o predominio do audiovisual no campo da produgao
ficcional e, mais recentemente, a diversificagao das préticas de leitura
mediadas pelas tecnologias digitais. Enquanto no Ensino Fundamental
se optou pela literatura infanto-juvenil e por textos breves e contempo-
raneos, como a cronica e o conto, o Ensino Médio teve que continuar a
se haver com a histdria da literatura e seu cdnone, pelo menos em tese.

Apoés a reforma educacional de 1971, com a dupla fungao entdo
assumida pelo Segundo Grau — preparar para o prosseguimento dos
estudos (principio da continuidade) e proporcionar uma forma-
cao profissionalizante (principio da terminalidade) —, nada mais jus-
tificava a presenca da literatura, a nao ser o vestibular, como opinava
Regina Zilberman no final da década de 1980:

Convertido em profissionalizante ou transformando-se numa
aspiragao para grupos sociais que, por varias razdes, dificil-
mente chegarao a universidade, o segundo grau teve que
redefinir suas expectativas em relagao a presenca da literatura
no curriculo. De um lado, porque o conhecimento da litera-
tura ndo é propriamente profissionalizante: o aluno, ao estu-
da-la, ndo adquire nenhum saber pratico com o qual possa se
manter financeiramente; logo, nao se justifica enquanto “ter-
minalidade”. De outro, os estudos literdrios niao sio funda-
mentais para o percurso académico do universitario, a nao ser
que se dirija ao curso de Letras; portanto, a “continuidade”

também nio comparece. (ZILBERMAN, 1988, p. 134).

Outras disciplinas pertencentes a area da formagao humanistica e
ligadas a cultura erudita, como a filosofia e a sociologia, haviam sido
banidas do curriculo, e somente a ligagao da literatura com o ensino da
lingua parece té-la preservado como disciplina. O vestibular, além de
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garantir sua permanéncia nos curriculos, determinou a continuidade
de seu enfoque histdrico e evolucionista.

O que se verificou, na prética, foi uma ruptura entre o horizonte de
expectativas do alunado, em sua nova composigao social, e o patrimo-
nio literdrio nacional (e, as vezes, portugués) que se oferecia como
leitura na escola. Por isso, o “alargamento do conceito de literatura’,
com o acolhimento de outras modalidades textuais (o texto infor-
mativo, a revista, o jornal etc.), de outras formas de expressio (qua-
drinhos, cinema, musica etc.) e de textos literdrios contemporaneos,
ainda nao sacramentados pela histéria da literatura, mostrou-se, nessa
época, como uma tendéncia renovadora no ensino, uma alternativa a
“mera adequagao ao vestibular” ou a “regressao a um tipo de educacgao
que foi funcional enquanto serviu aos grupos sociais que o criaram”
(ZILBERMAN, 1988, p. 136-137).

De modo que, de acordo com o balango feito por Zilberman, poste-
riormente a 1970, o conhecimento da literatura brasileira e portuguesa
ficou quase restrito aos cursos de Letras, ainda que esses conhecimen-
tos continuassem a ser exigidos pelo vestibular. A énfase dos progra-
mas e livros didéticos passou a ser a expressao oral e escrita dos alunos,
o que favoreceu a escolha de textos mais préximos de seus interesses
e realidade sociocultural: “a mudanga parece operar-se no sentido de
valorizagao da leitura, em detrimento da aquisi¢ao de certo tipo de
cultura literdria, tarefa assumida a posteriori pelos cursos de Letras que
a destinam a seu circulo especifico de frequentadores” (ZILBERMAN,
1988, p. 126).

Nos anos 1980, as reflexdes sobre o ensino da literatura revelam as
ambivaléncias presentes nas proposi¢des de novos principios tedri-
cos, contetidos e metodologias, particularmente do que deve se cons-
tituir em objeto de leitura e ensino. A professora e pesquisadora Ligia
Chiappini, que se destaca por sua postura educacional “militante”,
expressa a oscilagao tedrico-metodoldgica bastante caracteristica
dessa fase de procura de uma nova perspectiva para o ensino da lite-
ratura. Ela também, como muitos outros, apontava certo anacronismo
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da perspectiva humanistica, com sua énfase nos cldssicos, mostrando-
-se, até certo ponto, favoravel a alternativa mais democratica das litera-
turas populares, das formas hibridas da cultura de massas, dos textos
contemporéneos de autores emergentes. Porém, enquanto em 1985
ela defendia a utilizagao de um conceito bastante amplo de literatura
como “trabalho com a linguagem”, e seu ensino como processo cria-
tivo desamarrado de modelos linguisticos e literdrios (2003a, p. 106)},
apenas trés anos ap6s, em 1988, ela voltava, num exercicio de autocri-
tica, a reafirmar a importancia dos modelos:

E hora, por exemplo, de fazer entrar de novo a gramatica, mas
de outro jeito; é hora de fazer entrar a cultura erudita, as obras
da tradicao da literatura brasileira, por exemplo, que se liam no
antigo gindsio. Enfatizamos muito alguns aspectos e deu no
que deu: literatura sé no 2° grau; os professores e as bibliote-
cas das escolas infantilizaram os alunos, dando-lhes para ler s6
literatura infantil; sendo que, em matéria de literatura infantil,

pouca coisa boa existe neste pais. (CHIAPPINI, 2005b, p. 117)*

Marisa Lajolo fornecera, de acordo com Chiappini, com seu
influente artigo “O texto nao é pretexto’, publicado em 1982 (LAJOLO,
1986)*, uma diretriz de nao normatividade para o trabalho com a lingua

1 O texto intitulado “Gramadtica e literatura: desencontros e esperancas”
(CHIAPPINI, 20053, p. 101-109), do qual foi extraida a citagdo, foi original-
mente uma palestra proferida na Biblioteca Municipal Mério de Andrade, em
1985; em seguida, ele foi publicado na revista Linha d’Agua (CHIAPPINI, 1986),
e republicado em livro organizado por Geraldi (1997, p. 17-25). Todos os tex-
tos da autora referidos neste trabalho integram o volume Reinvengio da catedral
(¢f. bibliografia).

2 A citagdo foi extraida do texto “O uso do livro didatico nas aulas de lingua”
(CHIAPPINI, 2005¢, p. 110-123), publicado originalmente em 1988, na revista Signos,
da Fundacao Alto Taquari de Ensino Superior, no Rio Grande do Sul.

3 1982 é 0 ano da primeira edigdo de Leitura em crise na escola: as alternativas do pro-
fessor, livro organizado por Regina Zilberman e no qual o texto de Marisa Lajolo
foi publicado. A edi¢do consultada, de 1986, ¢é a sétima.

67



e com a literatura, uma liberagao do texto literdrio de abordagens
pragmaticas, nao s gramaticais ou de compreensao textual, mas tam-
bém de aplicagao de categorias da histéria ou da teoria da literatura,
especialmente nas suas versoes didaticas veiculadas nos manuais. No
entanto, nao se pode dizer que haja, na proposta de Lajolo, permissi-
vidade em relagao a qualidade literdria dos textos ou a predominancia
de textos nao canodnicos, como se pode verificar na seguinte passagem:

Essa tendéncia modernizante de arejar o livro com a presenga
do artigo de jornal, da cronica, da letra de musica — enfim —
do texto contemporaneo pode criar um outro problema: em
vez de a escola ir familiarizando o aluno com textos gradual-
mente mais complexos (o que permitiria 0 amadurecimento
progressivo do leitor), o monopdlio do moderno pode estan-
car o diélogo, sempre necessario, entre diferentes registros. A
nogao de historicidade da lingua, por exemplo, vai para escan-
teio, se ao longo dos oito ou talvez onze anos de escolaridade,
o aluno nunca se defrontar com textos outros que nao os de

seu cotidiano linguistico. (LAJOLO, 1986, p. 58).

Em “A formagao do professor e a literatura infantojuvenil”, Marisa
Lajolo (1988), ressoando as preocupagdes de Chiappini, langa duras
criticas ao vale-tudo que se seguiu a dentincia dos dogmatismos no
tratamento didatico da lingua e do texto literario, e a0 modo como
uma legitima reivindicagao democratica transformou-se rapidamente
em populismo. Defende a necessidade de uma formagao mais solida
do professor — que deve, sim, ser “frequentador assiduo dos classicos”
(LAJOLO, 1988, p. 32) — e indica os limites e possibilidades da literatura
infantojuvenil, que nao seria panaceia para os problemas de leitura na
escola, como parecia se acreditar entao.

Nessa mesma época, um outro participante do debate, Haquira
Osakabe, também denunciava a “circulacio [de] uma série de bandei-
ras de luta, a maioria delas falsamente democraticas”, a exemplo do
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“movimento pretensamente subversivo de desmistificagio da litera-
tura” (OSAKABE, 20053, p. 30)*. A revisdo critica dos pressupostos da
historia literdria conduzira a uma maniqueista inversao de valores, e
o papel formador da literatura fora interpretado como normatividade.
A “escuta” da literatura, com seu poder desestabilizador e seu desafio
a experiéncia nova, estaria sendo neutralizada. O autoritarismo dessa
posigao reside no fato de que se nega ao aluno a possibilidade do
encontro com o inaudito, pois “antecipa seu desejo e lhe veda o direito
aos desafios” (OSAKABE, 20053, p. 31).

A crise no ensino da literatura é também uma crise teérica que tem
a ver com as reformulagdes na concepgao do literario, em curso nas
décadas de 1960 e 1970. O avango da cultura cientifica sobre as huma-
nidades punha em xeque os poderes da literatura como modo de
conhecimento do individuo e da sociedade. A relativiza¢ao da nogao
de literatura, sua desmistificagao, é, por outro lado, uma decorréncia
da onda libertdria que, na universidade europeia, especialmente na
Franca e na Alemanha, manifestava-se como combate as velhas insti-
tui¢Oes, entre elas a institui¢ao literdria. A propria literatura vinha se
mostrando cada vez mais autocritica em relagao a sua capacidade de
representagao e mais avessa ao papel formador que a cultura humanis-
tica lhe tinha atribuido.

Uma saida via Teoria da Literatura, nas suas vertentes formalis-
tas, seria um ensino baseado na dota¢io de instrumentos de anélise
que propiciassem ao aprendiz as condigoes de uma leitura isenta de
impressionismos e autdbnoma em relagao a visao compacta, linear e
monumental da histéria da literatura. Essa op¢ao, que aparecia como

1 ~

uma alternativa a percepgao idealista e conservadora da literatura,

4 O artigo “Ensino de gramdtica e ensino de literatura’, do qual extraimos esta
citagdo e a seguinte, é uma réplica ao texto “Gramatica e literatura: desencon-
tros e esperancas’, de Ligia Chiappini, acima referido. Foi publicado pela pri-
meira vez na revista Linha D'gua (CHIAPPINI, 1988) e republicado no livro
organizado por Geraldi (1997, p. 26-31). As citagdes referem-se a terceira edigio
desse livro, de 2005.
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propunha uma pratica de leitura apartada do contexto e da histéria,
com foco no funcionamento do texto, e teve forte penetragao nas uni-
versidades brasileiras. A voga do estruturalismo, com seu instrumental
analitico sofisticado, gerou, no entanto, um abismo maior entre a for-
magao do universitdrio, mal preparado para manused-lo, e aquilo que
ele devia ensinar na escola’.

Os estudos literdrios estruturalistas, em sua busca pela literariedade,
com seu acento exclusivo nas propriedades artisticas intrinsecas a lin-
guagem literdria, teria instituido, por uma via diferente da Histdria
da Literatura, uma nova sacralizagao da obra literaria, o que contri-
buia para um distanciamento maior entre esta e as leituras escolari-
zadas. Regina Zilberman ja alertava para esse fato no final dos anos
1980 (ZILBERMAN, 1988, p. 128), e volta a menciond-lo em texto mais
recente: “Como a estética e as teorias da literatura proclamaram, por
muito tempo, a autossuficiéncia da obra poética, reconstitui-se a sacra-
lidade desta e mantém-se a aura flagrada por Walter Benjamin, mais
uma vez com a colaboragao da escola e da metodologia de ensino”
(ZILBERMAN, 20093, p. 17).

Por outro lado, uma alternativa pedagdgica baseada na Estética da
Recepgao teria a vantagem de deslocar o foco no texto para o foco no
leitor, desde que este fosse concebido de modo amplo, para além dos

5 Na Franga, de onde provinham essas teorias, houve uma grande influéncia do
estruturalismo nos programas de ensino. Todorov avaliou, décadas mais tarde,
em A literatura em perigo, essa orientagdo pedagdgica como esvaziamento do
potencial formativo da literatura, como uma forma de apartd-la da vida e empo-
brecer seu sentido. Proeminente integrante da escola estruturalista, ele esteve
atento aos problemas do ensino pelo menos desde 1969, quando organizou,
com Serge Doubrovsky, o Coloquio de Cérisy-la-Salle, que reunia tedricos e
professores da escola basica para discutir o ensino da literatura. Nesse livro de
2007, Todorov afirma que a proposta estruturalista nunca pretendeu ser mais
que uma etapa do estudo do texto literario, a ser completada pelo estudo do
contexto histérico, ideoldgico, estético. A seu ver, a teoria, nas orientagdes cur-
riculares e na formagao de professores, tornou-se a finalidade do ensino, e nao
um meio de acesso ao texto; assim, a literatura teria sido “reduzida ao absurdo”
(TODOROV, 2007, p. 25 € s5.).
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circulos dos leitores assiduos ou especializados. Um exemplo do reba-
timento da Estética da Recepgao na elaboracao de orientagoes cur-
riculares é a Proposi¢do curricular de lingua portuguesa para o 2° grau,
langada em 1977 pela Secretaria da Educagao do Estado de Sao Paulo.
Conforme a andlise de Alice Vieira, a auséncia de um cinone — uma
vez que as escolhas deveriam levar em conta as caracteristicas do
receptor em cada contexto escolar — e a recomendagao do estudo cri-
tico da histéria da literatura brasileira e portuguesa — sem base na his-
toriografia, ou seja, sem se adotar a linha cronoldgica convencional,
mas com base nas relagdes entre autores, obras e contextos — criaram
grande perplexidade nos professores. E, diante da falta de pardmetros
para eleger os contetidos a trabalhar — os autores, as obras, os momen-
tos, os textos criticos —, continuou-se a praticar o ensino convencional
proposto pelos livros didaticos (VIEIRA, 2008).

As suspeitas que, desde os movimentos de contestagao dos saberes
institucionalizados, recairam sobre a cultura humanistica ocidental e
seus textos candnicos acabariam conduzindo ao relativismo critico,
atuante, ainda hoje, em muitos setores dos estudos literarios e da edu-
cagao. Entretanto, se antes se criticava o viés evolucionista e patrimo-
nialista do ensino da literatura, o valor desta nao era negado. Se havia
a orientacao de que a escolha de textos deveria se pautar pelos supos-
tos interesses e capacidades dos alunos, era porque se presumia existir
um fosso intransponivel entre sua cultura de origem e a “alta literatura”
Quando a proépria literatura, identificada com a tradigao, é questio-
nada em sua legitimidade, inverte-se o sinal, e ela, tomada como instru-
mento de dominagio de classe, passa a ser “demonizada” (CHIAPPINTI,
2005b, p. 253)%, a0 mesmo tempo que se ideologiza a questdo do valor
estético e da composi¢ao do cinone.

Frente a esse novo quadro, e reafirmando uma posi¢ao de quase
vinte anos atrds, Haquira Osakabe, no ensaio “Poesia e indiferenca’

6 Texto originalmente escrito para uma aula inaugural aos cursos de Introdugao
aos Estudos Literarios da Universidade de Sao Paulo, em marco de 2001.
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considera que tais discursos “desmobilizantes”, oriundos dos rela-
tivismos linguisticos e culturais, servem a uma perspectiva conser-
vadora que, por meio de uma “pedagogia da facilitagao”, escamoteia
uma estrutura de desigualdades ao fornecer a “ilusao da inclusao”
(OSAKABE, 2005b, p. 48). Contra uma pratica educativa guiada por essa
perspectiva, ele defende que o aprendizado literdrio nao pode prescin-
dir do encontro do aluno com obras que, por seu valor estético, ultra-
passem as injun¢oes contextuais:

Encarar a tarefa de franquear ao aluno o acesso a poesia pode
ser pensado, nesse sentido, como tarefa complexa e simples
a uma s6 vez. Complexa por conta de todo um trabalho de
reconstituicio de um contexto que lhe viabilize o acesso
(retrabalhar a sensibilidade, recompor elementos culturais,
dar-lhe embasamento contextual etc.), e simples porque
acaba por resumir-se na suspensio tempordria dos processos
de mediagao que o aluno ja terd vivenciado, ou seja, dos inevi-
taveis lugares comuns, estere6tipos que lhe dao a estabilidade
referencial necessdria para a sua convivéncia cultural e social.

(OSAKABE, 2005b, p. 50).

Como se sabe, a corrosio do ensino literdrio ndo é um fendmeno
caracteristico apenas de paises com uma baixa cultura da leitura, como
o Brasil. Como aqui, em paises tipicamente leitores ela também esta
associada a falta de pardmetros e diretrizes claros sobre contetidos e
métodos e a deficiente formagao literaria do professor, como assinala
a espanhola Teresa Colomer (2007), ou, ainda, as politicas de substi-
tuicao de textos canonicos por textos de ficil consumo, de acordo com
a andlise de Anne-Marie Chartier (2005) para o caso francés. Ambas
defendem uma educagao literdria consistente, como um objetivo a ser
perseguido durante todo o periodo da escolaridade.

Anne-Marie Chartier considera que é preciso repensar a ques-
tao da formagao do gosto, que fora marginalizada entre pedagogos
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e bibliotecdrios franceses desde que, durante os anos 60, eles perce-
beram que o discurso escolar tradicional sobre a leitura atuava como
forte fator de exclusao e optaram pela ampliagao do repertdrio de tex-
tos, acolhendo géneros e materiais de leitura mais populares e ecléti-
cos. Atualmente, hd uma nova percepg¢ao do problema, como reagao
ao fato de que uma grande quantidade dos textos que circulam na
escola pode ser caracterizada como “leituras de prazer imediato”: uma
literatura banal e efémera, sem cardter formador, como a autora ava-
lia parte da produgao literdria destinada a criangas e jovens. Para ela, a
escola, por ser lugar de transmissao cultural, deveria privilegiar aquelas
obras que, por sua estabilidade ao longo do tempo, permitem a parti-
lha de referéncias e valores coletivos: “Quando se estd no espago esco-
lar, busca-se trabalhar com a partilha entre as geragoes, ou seja, com as
transmissoes. Somos entao levados a privilegiar livros que se ‘gastam’
menos” (CHARTIER, 2005, P. 142).

Ao discutir algumas “confusées” em torno da educagao literaria em
paises europeus, como a Espanha, a Franga e a Itdlia, Teresa Colomer
(2007) trata de questoes também pertinentes a nossa realidade. Ela
apresenta essas questoes por meio de dicotomias que expressariam,
segundo seu ponto de vista, alguns impasses enfrentados na escola,
COmo resumimos a seguir.

Em primeiro lugar, a dicotomia “ler ou ler literatura”. A tendéncia
a integragao entre lingua e literatura, a abordagem desta como ape-
nas um dos usos sociais da lingua e a concepgao utilitaria da leitura
levaram a dissolugao da literatura e mesmo a sua supressao. A autora
argumenta que a aprendizagem linguistica resultante dessa estratégia
mostrou resultados mediocres e sustenta que a literatura, enquanto
“género segundo’, “nos prepara para ler melhor todos os discursos sociais”
(COLOMER, 2007, p. 36, grifos da autora).

Em segundo lugar, a dicotomia “ler ou saber literatura” Aludindo
a vacilagao didética sobre a histéria da literatura, ela acredita que o
modelo historicista sobreviveu as sucessivas criticas, por um lado,
porque se continuou a acreditar na importancia de oferecer as novas
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geragoes uma visao sistematica da evolugao cultural por meio das
obras de referéncia da coletividade; por outro, porque a introdugao
das teorias literarias nao ofereceu apoio suficiente ao trabalho pedago-
gico. Os enfoques formalistas impuseram modelos artificiais e abstra-
tos, e os enfoques comunicativos, centrados na relagao direta do leitor
com a obra, da qual derivariam os conhecimentos a ser trabalhados,
nao trouxeram uma solugao satisfatoria, especialmente para a etapa
secunddria. De modo que nao se chegou a um consenso sobre o modo
de conciliar a mediacdo da leitura com os saberes tedricos e sociocul-
turais implicados no processo interpretativo.

Em terceiro lugar, a dicotomia “ler por gosto ou ler por obriga¢ao”
Os pardmetros antigos de “formagao do gosto” e “educagiao moral”
foram substituidos pelo discurso do “prazer da leitura”. Apela-se, assim,
para uma leitura pessoal, envolvendo a intimidade do aluno, com o
risco de ele se sentir interpelado por esse discurso persuasivo e pela
pressao social em relagao a leitura. Essa perspectiva revela uma espe-
ranga infundada de que a leitura de livros ficeis desenvolvera a capa-
cidade de ler livros dificeis. Nega-se, assim, a descoberta de outros
aspectos do prazer, como aquele obtido ao final de um esforgo para
desvelar sentidos onde eles nao estao dados de modo evidente.

Por fim, a dicotomia “ler na escola ou ler socialmente”. Com a cons-
tatagao do fracasso da escola na formagao de leitores — embora alguns
defendam que agora, com a diversificagio de materiais escritos, 1é-se
mais do que nunca —, duas opgoes extremas aparecem aos educadores:
a de dirigir-se somente a minoria sensivel, ainda, a valores literarios
tradicionais ou a de aceitar a variagdo dos gostos e os novos habitos
culturais dos alunos. O fato é que a escola exerce uma influéncia cada
vez menor nas leituras praticadas fora dela. Mesmo que ela melhore
substancialmente as condi¢des de acesso a literatura, isso ndo afetard
decisivamente o posterior consumo de bens culturais.

No Brasil, esse estado continuado de hesitagio e indetermina-
¢ao, tao bem caracterizado por Colomer, manifesta-se em modelos
referenciais para o ensino da literatura, o que pode ser ilustrado pela
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comparagao entre os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio — PCNEM (BRASIL, 20024, 2002b), e as Orientagoes Curriculares
para o Ensino Médio — OCN (BRASIL, 2006), quando nos deparamos
com dois discursos antagénicos. Enquanto no primeiro documento a
literatura se dilui em meio a uma infinidade de textos, entre os quais ela
nao se distingue como portadora de alto valor cultural, o segundo rei-
vindica para ela um lugar diferenciado dentro do curriculo. De acordo
ainda com esse segundo documento, os objetivos em relagao ao ensino
da literatura n3o devem ser distintos daqueles que foram estabeleci-
dos pela tradigao escolar — “formar para o gosto literario, conhecer a
tradicao literdria local e oferecer instrumentos para uma penetragao
mais aguda nas obras” (BRASIL, 2006, p. 69) —, mas deve-se repensar/
redefinir a metodologia de ensino. As ocN defendem também uma
aproximagao entre as praticas de leitura escolares e aquelas efetiva-
das socialmente, com a criagao, nas escolas, de “comunidades de leito-
res” e de espagos/tempos para leituras “andrquicas” A proposta tenta
equacionar a leitura de obras integrais (que seria o ponto de partida de
todas as atividades), a competéncia literdria como habilidade de ana-
lise e reflexdo e a aquisi¢ao de certo saber sobre a literatura nacional
(que s6 seria sistematizado no terceiro ano). Deixa-se em aberto que
conhecimentos teéricos e criticos seriam mobilizados nas atividades
de metaleitura, e ndo se fornecem pardmetros para a selecao de obras,
anao ser o de que elas sejam legitimadas pela critica.

Para que a literatura se mantenha como disciplina especifica, deve-se
supor que haja um niucleo de conhecimentos a ser transmitido e que
essa transmissao seja legitimada como parte importante do conheci-
mento do processo de formagao da identidade nacional e da memé-
ria cultural. Por outro lado, a aprendizagem da leitura e da escrita no
dmbito do ensino da lingua materna — que se tornou a preocupagao
central de reflexdes tedricas e metodoldgicas no meio académico -
passou a ter como foco a linguagem em uso, em seu funcionamento
social ou em sua realizacao sociointerativa. Assim, as novas diretri-
zes pedagodgicas para a leitura escolar, que durante tanto tempo esteve
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associada a leitura de textos literarios (fragmentos, na maioria das
vezes), estabeleceram como objeto de leitura as variadas praticas dis-
cursivas socialmente relevantes, cujo aprendizado foi considerado
indispensével a insergao do aluno na cultura letrada — o que, inegavel-
mente, provocou um deslocamento no ensino da literatura como um
conjunto de saberes com unidade propria.

A auséncia de objetivos claros para o ensino da literatura e para a for-
magao do leitor literdrio tem acarretado que a literatura como “maté-
ria escolar” esteja em franco desaparecimento, na opiniao de Egon de
Oliveira Rangel: “De certa forma, o ensino de literatura vem se tor-
nando uma pedra no sapato do professor de portugués. E, a meu ver,
uma matéria que vem sendo esquecida ou evitada em toda a educagao
bésica” (RANGEL, 2005, p. 149). Entre o discurso que continua a pregar
os beneficios da leitura literdria e o que nao lhe dd qualquer privilégio,
aderir a este ultimo é muito mais atraente, pois desobriga o professor
de uma tarefa para a qual ele nao se sente preparado: “Alids, as orien-
tagoes pedagdgicas mais recentes, que preconizam a nao exclusividade
do texto literdrio como objeto de ensino/aprendizagem de leitura, tém
sido entendidas, erroneamente, como veto ou, no minimo, como des-
preocupagdo com o texto literdrio” (RANGEL, 2003, p. 138).

Regina Zilberman, que tem se dedicado de forma constante, pelo
menos desde o final dos anos 1970, ao tema da leitura e do ensino da
literatura, em textos mais recentes avalia os resultados nao muito alen-
tadores das orientagoes tedricas e metodoldgicas veiculadas nas dlti-
mas décadas. A substituicdo de modelos de transmissao da memoria
literaria por leituras contemporineas e de linguagem préxima a do
aluno e a valorizagao excessiva da literatura infantil e juvenil, que aju-
dou a criar um préspero mercado, teria “levado a formagao de leitores
imaturos, habituados a narrativas lineares e fartamente ilustradas, que
nem sempre requerem grande esforco intelectual” (ZILBERMAN, 2009b,
p- 11). A énfase no uso publico da linguagem e o enfoque pragmatico
da leitura — tendo em vista a educagao para a cidadania — foram legiti-
mados pelos pcN, diluindo-se a literatura na diversidade dos géneros
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de discurso. O relevo do texto e do discurso diminuiu a importan-
cia do livro, enquanto “face material da literatura” (ZILBERMAN, 2007,
p- 266). Considerada elitista, a pratica de leitura escolar dos cléssicos
e do canone consagrado na literatura nacional foi perdendo cada vez
mais espago, o que, segundo a autora, s6 contribui para a alienagao das
classes populares da tradigao e da historia. Nao se pode atribuir a pro-
pria literatura as dificuldades com seu ensino; ao contrdrio, “nao se
formam leitores quando a literatura é expurgada da sala de aula, minia-
turizada na condigao de texto ou diluida em generalidades pouco
esclarecedoras” (ZILBERMAN, 20093, p. 18).

A evolugao da concepgao daquilo que compreendemos por litera-
tura, a expansao de seus dominios para géneros antes considerados
como subliteratura, o questionamento e a abertura dos cinones e o
acolhimento de formas oriundas da industria cultural, que antes foram
consideradas espurias, sao fatores que certamente interferem na rede-
fini¢ao dos objetivos da leitura escolar. Por outro lado, frente as evi-
déncias do decréscimo da atividade leitora, que atinge estudantes de
todos os niveis, incluindo o superior, muitos entendem, como vimos,
que a formagao do gosto literdrio e a transmissao dos canones deve
novamente se tornar prioridade.

Apesar dos dissensos e das duvidas, dos velhos problemas persisten-
tes, dos desafios trazidos pelas novas formas de experiéncia social e
cultural, que afetam profundamente a escola e seu projeto de leitura,
pode-se considerar que o debate mantém certo vigor, o que indica que
ainda faz sentido defender a relevancia da literatura na educac¢io das
novas geragoes.
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O BLASE E O ENCANTADOR
DE SERPENTES

CONSIDERAQ@ES SOBRE O ETHOS
DO PROFESSOR DE LITERATURA' 81

Sherry Almeida

Refletir sobre quaisquer temas relativos ao ensino constitui-se como
tarefa de extrema responsabilidade académica. Principalmente se acre-
ditamos que nossa fun¢ao precipua dentro da universidade, enquanto
pesquisadores, é a de construgao de conhecimentos para o desenvol-
vimento social, e, mais ainda, se tomarmos como ponto paciﬁco o fato
de que nao existe caminho eficaz, ao desenvolvimento de um pais, que
nao passe pela educagao.

Das inumeras possibilidades temdticas de se pensar o ensino-
-aprendizagem, a escolha pela reflexdo sobre o ethos de um professor
de Literatura pode suscitar desconfianga por sua aparente dispensa-
bilidade. Isto é, parece supérfluo preocuparmo-nos com tal questio
diante de tantas problemiticas que a educagdo no Brasil nos apresenta.

1 Este texto é resultante do desenvolvimento de uma reflexao que consta do artigo
“Literatura serve para...? Questionamentos sobre o ensino de Literatura na educa-
¢do brasileira”, conforme referéncia in fine.



Entretanto, urge alertar que o tema se impde, no minimo, como
indice de transformagoes bastante significativas na mentalidade cul-
tural brasileira, as quais nao ocorrem de maneira explicita nem aces-
sivel a populagao, mas afetam, sobremaneira, a médio e longo prazo,
a vida do cidadao comum, posto que seja ele o principal alvo da
eficicia, ou ineficicia, das préiticas educacionais numa sociedade.
Acresga-se, ainda, como argumento da legitimidade dessa discussao,
a possibilidade de que, se tais mudangas acontecem sem uma refle-
xa0, talvez se mostrem bastante danosas ao desejo de construgao de
uma sociedade mais critica.

Expostas tais consideragoes iniciais, podemos dizer que este texto tem
por objetivo refletir sobre o ethos do professor de Literatura, tomando
o conceito ethos na acep¢ao defendida pelo socidlogo francés Pierre
Bourdieu, ou seja, como “condi¢ao de um conjunto de valores implici-
tos e profundamente interiorizados que gera atitudes diante da realidade”
(BOURDIEU, 1983). Aceitamos, para tanto, a proposi¢ao da seguinte pro-
blematica: o ethos do professor de Literatura vem sofrendo uma intensa
crise decorrente das mudancas nos valores sociais e de transformagoes
no estatuto epistemolégico da disciplina Literatura.

Como primeiro passo para essa reflexao, nao nos voltaremos, porém,
a teorias da educacao nem da Literatura, mas, sim, a ficgdo literaria —
sempre um caminho proficuo para a especulagao dos saberes antropo-
légicos. Dessa forma, pedimos que se atente a leitura do fragmento do
conto “O professor de Letras”, do escritor russo Anton Tchekov (1860-
1904), cuja diegese se desenvolve em torno da figura do jovem pro-
fessor Nikitin — sem posses, como quase todo professor das Letras —,
pertencente, como nos diz o tradutor, a “uma vaga classe média, as
voltas com questdes sentimentais e profissionais” (FIGUEIREDO, 2010,
p- 239). A personagem Nikitin vai se revelando na narrativa em seu fito
de vida: cortejar a jovem Mania, a quem chama carinhosamente de
Manitssia. Sendo retribuido em sentimentos, logra casamento que,
contudo, nao lhe logra felicidade alguma. O que o faz desejar fugir da
vida “fastiosa” que conquistara.
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O jovem Nikitin consegue realizar o sonho de se casar com Mania,
mas o cotidiano vai se apresentando sempre igual, repetitivo, cercado
por familiares, que repetem até mesmo os borddes (como o pai da
jovem, que tinha o costume de sempre dizer que algo era “grosseiro”).
A vida dos valores exteriores de Nikitin vai sendo paulatinamente des-
tronada pelas futilidades do dia a dia (FIGUEIREDO, 2010, p. 240).

De maneira simpléria, poderiamos delimitar o tema da narrativa
como sendo a descri¢ao da melancolia e da frustragio de um homem
comum. Claro que hd mais que isso; porém, para o foco deste traba-
lho, tal delimitagao nos basta. Mais ainda, Nikitin nos interessa por ser
um “professor de Letras”, ou, mais especificamente, um professor de
Literatura. Leiamos entao dois fragmentos desse conto. No primeiro,
Nikitin se vé interpelado sobre o contetido de suas aulas de Literatura,

bem como sobre sua metodologia de ensino:

— Com sua licenga, Serguei Vassilitch — interrompeu-o Vdria. —
O senhor disse que os alunos tém dificuldades. Mas quem ¢
o culpado, se me permite perguntar? Por exemplo, o senhor
passou para os alunos da oitava série uma redagio com o
tema “Ptchkin como psicélogo” Em primeiro lugar, nao ¢
preciso passar temas tao dificeis; em segundo lugar, quem
disse que Puchkin é psicélogo? Se fosse Saltikov-Chedrin ou
entdo, digamos, Dostoiévski, ai a coisa muda de figura, mas
Puchkin é um grande poeta, e nada mais que isso.
— Chedrin é Chedrin, Pachkin é Puchkin - replicou Nikitin,

aborrecido. (TCHEKHOV, 2010, p. §).

Nikitin é cupabilizado pelas dificuldades de aprendizado de seus alu-
nos e, ainda, tem seu conhecimento sobre os autores e seus métodos
didaticos postos em xeque. No outro fragmento, observamo-lo sendo
questionado em sua credibilidade como leitor mais critico, por desco-
nhecer um cldssico europeu:
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— Tive a satisfagdo de presenciar a discussio que ocorreu
durante o chd. Compartilho inteiramente o seu modo de ver.
Somos correligiondrios, e eu gostaria muitissimo de conver-
sar com o senhor. Certamente, o senhor ji teve a oportuni-
dade de ler a Dramaturgia de Hamburgo, de Lessing, nao ¢
mesmo?
—Nao, nao li.
Chebeldin mostrou-se estarrecido, abanou as maos no ar
como se houvesse queimado os dedos e, sem dizer nada, afas-
tou-se de Nikitin. O aspecto de Chebeldin, sua pergunta e
seu assombro pareceram engracados a Nikitin, mas mesmo
assim ele pensou:
“De fato, é constrangedor. Sou professor de letras, mas até

agora ndo li Lessing. Preciso ler” (TCHEKHOV, 2010, p. 17-18).

Pedimos a Tchekov sua personagem emprestada porque ela nos
revela situagdes que sao instigantes a reflexao sobre o comportamento
e a imagem de um professor de Literatura na sociedade. Mesmo que
estejamos diante de uma representagao da sociedade russa na virada
do século x1x para o século xx, tal representacgao é reveladora de aspec-
tualidades que se mantém pertinentes ao questionamento do ethos
de um professor de Literatura no Brasil contemporineo. Ha nesses
dois recortes da narrativa algumas questdes que nos permitem iniciar
nossa discussao, tais como: 1. O que ensina e como ensina um profes-
sor de Literatura? 2. O que pensa o senso comum sobre essa disciplina
e seu conteudo? 3. Como essas opinides externas sobre o professor de
Literatura afetam sua pritica docente? 4. Como sua autoimagem afeta
sua desenvoltura enquanto docente?

Nos fragmentos vemos que a personagem ilustra cenas comuns a
realidade de um docente de Literatura, pois a expectativa da socie-
dade sobre ele ¢é a de que ja tenha lido tudo. Para além da sua autocri-
tica, quando ele é de fato um leitor de literatura, vigia-o, repreendendo
sempre que constata nao ter lido uma obra considerada importante.
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Isso nos remete a Italo Calvino e a uma das suas defini¢des comenta-
das sobre o cléssico:

Os cléssicos sao aqueles livros dos quais, em geral, se ouve
dizer: “Estou relendo...” e nunca “Estou lendo..”

[...] O prefixo reiterativo antes do verbo ler pode ser uma
pequena hipocrisia por parte dos que se envergonham de
admitir nao ter lido um livro famoso. Para tranquiliza-los,

astard observar que, por maiores que possam ser as leitu-
bast b que, q leit

« = » o .

ras “de formagao” de um individuo, resta sempre um niimero

enorme de obras que ele nio leu. (CALVINO, 1993, p. 9).

A personagem também é questionada sobre a pertinéncia e a eficién-
cia das atividades de leitura que propoe a seus alunos por alguém leigo
que se “intromete”, simplesmente porque a Literatura é um conheci-
mento que, para além de ser formativo e de figurar como contetido
de sala de aula, é também entretenimento e estd ao alcance de todos
que saibam ler e que por ela se interessem. Embora aqui coubesse um
paréntese sobre o interesse por Literatura ou o acesso ao texto literdrio
no Brasil contemporineo, tomaremos como fato certo que qualquer
leitor pode formar opiniao sobre uma obra ou um autor sem a necessi-
dade da mediagao de um professor.

Isso nos impulsiona a afirmar que o professor de Literatura nunca
foi tomado como detentor de um saber cientifico, porque Literatura
nao é ciéncia, apesar de requerer estudo e método de quem se dedicaa
estudd-la. Dessa forma, o professor de Literatura nio é visto pela socie-
dade - pelo senso comum — como alguém que domina uma drea do
saber 4 qual nao se acessa sendo por mediacao pedagdgica. Portanto,
ele estd sempre sujeito a se deparar com pessoas que tém, ou acre-
ditam ter, opinides e argumentos validos sobre seu objeto de ensino
(fato que se pode estender ao professor de lingua vernicula, ou seja, ao
profissional com formacao em Letras).
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Ap6s considerarmos essas interferéncias do senso comum na atua-
¢ao do professor de Literatura, devemos destacar que, de maneira
geral, existe uma tendéncia de esses docentes reforgarem, em suas ati-
tudes, a construgao de uma imagem de inutilidade do saber literdrio
na sociedade, seja por propagarem discursos e comportamentos que
superficializam a apreensao do saber literdrio, seja, pelo contrario, por
sublimiza-lo, tomando-o, enquanto saber, inacessivel.

No primeiro caso, é exemplar a ideia de que muitos professores
de Lingua/Literatura, por falta de interesse ou por falta de conheci-
mento (ou por caréncia dos dois), nio proponham em suas aulas nada
além da leitura de fruicao dos vérios géneros literdrios (de preferéncia,
0s textos mais curtos e sem muito trabalho estético de linguagem).
Inegavelmente, é importante e precipua a leitura de fruigao, porém,
somente ela ndo é suficiente para tornar o saber literdrio um conhe-
cimento formativo, pois, nao havendo a racionaliza¢ao critica sobre
o discurso e a estética da obra lida, a Literatura se torna um “lugar”
de divertimento ou relaxamento. No segundo caso, muitos professo-
res de Literatura tendem a propagar a visao do conhecimento literd-
rio como um saber inacessivel que requer um conhecimento teérico
vasto, s possivel a alguns iniciados. O que instaura nas pessoas um
desinteresse, decorrente dessa inacessibilidade. Em ambos os casos,
a tendéncia é que alunos (e futuros cidadaos) — principalmente, con-
siderando as transformagdes na moral e no ritmo de vida da contem-
poraneidade — vejam esse conhecimento como dispensavel por nao
exigir esforgo cognitivo, ou distanciem-se dele por exigir esforgo
demais para ser aprendido.

Tais comportamentos colaboram para a perpetuagao da ideia incrus-
tada na sociedade brasileira de que o conhecimento literario é algo
dispensavel e sem fungao social. Em realidade, nao sé o literario, mas
conhecimento formal no Brasil nao é algo culturalmente valorizado.
E esse, inclusive, um problema mais amplo que deveria preocupar a
todos: a necessidade de se espargir a vontade de saber na mentali-
dade brasileira. Isso porque a qualidade da educagao numa sociedade
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depende invariavelmente do valor atribuido a aquisi¢ao de conheci-
mento por parte de seus cidadaos. Contudo, essa obviedade parece
que ainda é desconhecida da maioria dos brasileiros, pois aponta-se,
quase sempre, a instituigdo escolar como tnica responsavel pela ins-
trucao formal dos cidadaos, esquecendo-se a importincia da orienta-
¢ao familiar para a civilizagao do individuo e dos diversos discursos
que constroem a mentalidade cultural de um povo.

Em palavras mais diretas, podemos dizer que, em geral, muito da pre-
cariedade do sistema educacional no Brasil apresenta, também, uma
motivagao “cultural”: a sociedade brasileira nao estimula seus cida-
daos a busca pelo conhecimento. Basta observar que o perfil do indivi-
duo brasileiro bem-sucedido que desfila na midia cotidianamente e é
admirado pelos nossos jovens estd longe de ser o perfil de um pesqui-
sador, de um professor, ou de um intelectual de qualquer drea do saber.
Pelo contrario, esses sao os mais desclassificados brasileiros no quesito
reconhecimento publico e financeiro.

Estudar para qué? Perguntam-se, entio, muitos estudantes que
concluem o ensino bésico no Brasil, principalmente, os egressos do
ensino publico. Quando muito, a continuidade dos estudos é moti-
vada pela possibilidade de uma ascensao social vislumbrada através do
diploma. O que seria nobre e importante se o tal diploma nao fosse
tomado como um fim em si, para a obten¢ao do qual o individuo nao
estd disposto a muito esforgo. Tende-se cada vez mais, em nosso pais, a
adquirir um diploma de nivel superior pela compra, como se faz com
qualquer bem de consumo (posto que se multiplicam instituigdes
cujo proposito é o lucro, e nao a formagao profissional; a prioridade é
o recebimento das mensalidades, entao, nao se pode espantar de sala
o meu cliente avesso a esforcos cognitivos). Estudar requer esforco;
entao, estudar para qué?

Para tornar ainda mais “dramdtica” a pergunta repetida, retorne-
mos a preocupagao com o saber literario e, assim, reformulemos: estu-
dar Literatura para qué? Se existe um conhecimento cuja valorizagao
na cultura brasileira é quase nula, este é o conhecimento literdrio.
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A desvalorizagao do objeto de ensino resulta na desvalorizagao do pro-
fissional que o ensina, e, vale ressaltar, o contrrio também é uma asser-
tiva vélida: a desvalorizagao do profissional acarreta a desvalorizagao
do seu objeto de ensino. Mesmo no curso de Letras, onde idealmente
se espera encontrar os mais dvidos leitores da sociedade, a Literatura
tem perdido espago e se tornado, para muitos graduandos, um obstd-
culo a formatura.

Se, como ¢ sabido, o ethos do professor de Portugués e Literatura
é o resultado de interagdes complexas entre a produciao académica, a
formacao inicial num curso de Letras, a experiéncia junto aos pares e
a imagem que a sociedade faz desse profissional (TARDIF, 2002), para
entender tal ethos, é necessério especular sobre algumas dessas intera-
¢oes complexas, pensando que a atual realidade de formagao e de atua-
¢ao do docente de Literatura no Brasil é resultado de longo processo
historico de transformagdes na relagio entre Literatura e escola.

Como instituigao e matéria de ensino, a Literatura alcangou o auge
de seu prestigio no periodo que vai do inicio do século x1x até meados

do século xx. Como explica Roberto Ventura:

O ensino da literatura faz parte de um todo chamado as huma-
nidades. E o antigo ensino liberal, que possui um cariter fun-
cional, preenchendo uma finalidade especifica, a de fornecer
a0 educando uma filosofia de vida, de modo a tornd-lo apto a
uma existéncia 1til a sociedade de seu tempo e a um dominio
completo da expressao cultural. Elas sdo o caminho de huma-
nizagao, isto é, visam a tornar o homem mais humano e capaz

de uma vida plena na sociedade (VENTURA, 1991, p. 218).

A estima consensual que a sociedade nutria por esse conhecimento
humanistico e a valorizagao da tradigao escrita legaram a Literatura
um prestigio que foi se dissolvendo com a consolidagao dos valo-

res burgueses no final do século xx. Isso aconteceu, principalmente,
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porque as tendéncias vanguardistas de criagao colocaram a chamada
Literatura moderna em oposigao direta a esses valores burgueses.

Naquele momento, o ensino, enquanto institui¢ao, era (e ainda
hoje ¢) uma maneira de propagar e fundamentar valores sociais, algo
incompativel com o cardter andrquico e demolidor da Literatura que
entdo se produzia (PERRONE-MOISES, 2001). Além disso, o pragma-
tismo burgués nao estimularia uma atividade social que nao resultasse
em produgdo, e ndo tivesse aplicagio nem retorno imediatos (e, por
conseguinte, nao fosse lucrativa!). E a Literatura nio tem uma fun-
Gao pragmitica imediata; seus beneficios sao percebidos a longo prazo.
Adverte-nos Roland Barthes: “Perversidade do escritor (seu prazer de
escrever ndo tem fungio), dupla e tripla perversidade do critico e do
seu leitor, até o infinito” (BARTHES, 2002, p. 25).

Por isso, aos olhos do senso comum, a Literatura ¢ inutil. Quando,
na verdade, possui uma fung¢ao importantissima no desenvolvimento
da criticidade humana, como bem nos esclarece Antonio Candido:

A fungao da literatura estd ligada a complexidade da sua
natureza, que explica inclusive o papel contraditério mas
humanizador (talvez humanizador porque contraditério).
Analisando-a, podemos distinguir pelo menos trés faces: (1)
ela é uma construgio de objetos autdbnomos como estrutura
e significado; (2) ela é uma forma de expressio, isto é, mani-
festa emogdes e a visio do mundo dos individuos e dos gru-
pos; (3) ela é uma forma de conhecimento, inclusive como

corporagao difusa e inconsciente. (CANDIDO, 2002, p. 176).

E atuando como refinadora da sensibilidade e como agugadora da
cognigao que a Literatura humanizadora desenvolve a criticidade do
individuo em relagao ao mundo que o cerca. Ela, enquanto saber artis-
tico instigante, dialoga com todos os ramos das humanidades.

Até a primeira metade do século XX, as pessoas ligadas as huma-
nidades e as artes, incluindo os professores, tinham suas imagens
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qualificadas como blasés, adjetivo francés que, etimologicamente, sig-
nifica “cansado”, mas que passou a qualificar a pessoa que exprime
completa indiferenca pela novidade, pelo que deve comover ou chocar
na sociedade. Embora nio se refira estritamente a condigao intelectual,
o adjetivo passou a ser associado as “pessoas das Letras” porque seus
comportamentos e a¢oes deixavam claro a sociedade que suas leituras
lhes pareciam ser mais estimulantes que a realidade propriamente dita,
tornando-as alheias ao prosaico do cotidiano social.

Mais contemporaneamente, o que se percebe é que esse afastar-
-se do prosaico, para alguns, tem se configurado como um compor-
tamento que vai de encontro ao caréter institucional que qualquer
saber adquire no dmbito escolar. Embora a atitude subversiva da
ordem deva ser sempre estimulada naquilo que resulta em dina-
mismo, reconstrugao e renovagao de ideologias, a pratica docente
dentro de uma instituigao de ensino ird requerer sempre um minimo
de adequagao a normas. Entretanto, observa-se que vérios professo-
res confundem erroneamente a necessidade de ser critico as institui-
¢oes com o ser descompromissado com as obrigacdes da profissao. E
comum que se encontrem, nos diferentes niveis da educagao, profes-
sores de Literatura avessos a organiza¢ao, ao planejamento e ao cum-
primento de regulamentos, prazos e hordrios, como se tais atitudes
fossem em si indicativas de sua relagao com a arte. Nio raro, vemos
como estere6tipo do professor de Literatura a figura do poeta ou do
escritor frustrado que imprime a sua postura profissional uma espé-
cie de alargamento da nogao de licenga poética e passa a descumprir
normas dentro da institui¢ao de ensino sem uma motivagao ideol6-
gica, tao somente por acreditar que estd assumindo um ethos “liber-
tario e artistico”.

Ao retornarmos ao conto de Tchekhov, podemos afirmar que
temos ali exposta a figuracao do ethos blasé associado ao professor de
Literatura. Eis como finda a narrativa — Nikitin escreve em seu didrio

acerca de seu descontentamento com a vulgaridade da vida:
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Aonde vim parar, meu Deus? Estou cercado de vulgaridade
por todos os lados. Gente enfadonha, vazia, potes de ceré-
mica com creme azedo, jarras com leite, baratas, mulheres
tolas... Nao hd nada mais medonho, mais ultrajante, mais
deprimente do que a vulgaridade. Fugir daqui, fugir hoje

mesmo, sendo vou ficar louco! (TCHEKHOV, 2010, P. 40).

A imagem blasé, em certa medida, possuia uma aura de prestigio por
relacionar-se ao intelectual que se cansa do prosaico e se volta coti-
dianamente para questdoes mais elevadas do humano, como o esté-
tico e filoséfico. Mas essa aura tem sofrido uma radical transformagao,
decorrente das mudangas sociais e dos valores prestigiados pela oci-
dentalidade como um todo, os quais resultam na desvalorizagao dos
estudos de caréter reflexivo; das humanidades, principalmente.

A mudanga de valores, a aceleragao do ritmo de vida e os avangos
tecnolégicos da sociedade moderna se configuram como aspectos
contrérios ao estimulo a leitura literaria. Isso porque a vida cotidiana
da “sociedade de espeticulo’, como afirma a critica e professora de
Literatura Leyla Perrone-Moisés, “habituou os individuos ao con-
sumo rapido e cadtico de informagdes, o oposto da concentragao e
da lentidio exigidas pela leitura do texto literdrio” (PERRONE-MOISES,
2001, p. 347). Ninguém tem mais tempo para a reflexdo: as informa-
¢oes devem ser rapidas e objetivas (e frequentemente descartaveis!) —
quase nao hd espago para figuragoes literdrias em nossas vidas; estas
nao “vendem barato” seus sentidos, pois cobram do leitor tempo, aten-
¢ao e habilidade cognitiva.

Com o século XXI em curso, 0 que se percebe, grosso modo, é que
a Literatura vem sofrendo com o acolhimento nocivo que dela fez a
industria cultural. Esta lhe conferiu status de escapista, cobrando-lhe a
fungao de ajudar a tornar a vida mais suportavel. Eis o momento propi-
cio ao crescimento da chamada Literatura de autoajuda, muito conve-
niente as regras do capitalismo, porque oferece respostas comodas aos
leitores, conformando-os em situagao de nao questionamento: aceitar
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a vida, aprender a conviver em sociedade... E, claro, nao desenvolver a
criticidade para questionar o sistema. Esses leitores, ou melhor, esses
consumidores satisfeitos, iludem-se ao acreditar terem comprado uma
espécie de “manual da felicidade”. Estimulados pela midia, fomentam
o lucro capitalista, transformando paginas preenchidas por verdades
prontas em best-sellers. Acrescam-se a estes os livros que sio gesta-
dos com contratos miliondrios para se tornarem roteiros da industria
cinematogréfica e televisiva. O apelo mididtico faz com que o espago
dedicado a essas obras no mercado editorial seja descomunal, em detri-
mento daquele dedicado a criagao motivada pelo desejo de expressao
e de um projeto estético/ideoldgico. Nesse quadro, a Literatura verda-
deiramente artistica é esquecida, quando nao evitada, pelos editores e
pelo mercado consumidor (ALMEIDA, 2010).

Por conseguinte, a sala de aula torna-se um lugar de desencontro, pois
o professor “insiste” em indicar leituras que estao “fora da moda’, difi-
ceis e “viajadas”, segundo opinioes dos alunos; estes, avessos ao esforgo
cognitivo. Torna-se, pois, cada vez mais ardua a tarefa de fazer o aluno
compreender que “a leitura dos grandes livros coloca-nos em mao o
universo. E a figura do homem que perpassa a nossos olhos, muita vez
perplexos. E a maior ligao para sentir e pensar. E para penetrar o desco-
nhecido. Sio a maior fonte civilizadora” (VENTURA, 1991, p. 218).

Pelo conjunto de fatores expostos é que a Literatura pode ser consi-
derada uma das disciplinas mais problematicas em qualquer nivel de
ensino. As dificuldades comegam ja na nomeagao de Literatura como
disciplina, pois, enquanto arte, ela foge e nega todos os enquadramen-
tos disciplinares que em outras dreas do conhecimento se consegue
fazer com maior ou menor esforgo dos professores.

Ha4 ainda o problema gerado pelo alargamento da nogao de texto,
que inclui o estudo das manifestagoes nao verbais. Muitos professo-
res interessados por textualidade geral e desinteressados da produ-
Gao literaria especifica acabam privilegiando em suas aulas a leitura do
paraliterdrio e mesmo do nao literario. Claro que o aluno precisa ter as
habilidades de leitura critica de todos os tipos e géneros textuais, mas
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é preciso lembrar que o espago para isso sao as aulas de lingua portu-
guesa e produgao textual. Obviamente, o aluno necessita desenvolver
a competéncia de discernir o literdrio do nao literario, mas o caminho
comparativo deve partir sempre da Literatura para os demais textos e
sempre retornar a ela: tudo que nao for Literatura deveria ser secunda-
rio na aula de Literatura.

Pode-se dizer que, na primeira década do século xx1, um fato con-
tribuiu demasiadamente para agravar o desinteresse pela Literatura
na Educacido Bésica: a ado¢ao do Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem) como porta de ingresso ao Ensino Superior. Se antes do Enem
os programas dos vestibulares recomendavam um recorte minimo de
leituras das obras literdrias brasileiras e, mesmo que de maneira insatis-
fatdria, as provas requeriam em suas questdes o conhecimento de tais
obras, com o advento do exame nacional nem isso ocorre: a prova é
construida a partir de uma matriz curricular de referéncia que envolve
quatro grandes areas do conhecimento — formato salutar a criticidade,
por um lado, porque tende a apresentar uma visao correlacional e nao
especializada do conhecimento; porém, por outro lado, trata-se de um
formato também danoso justamente por nio ser especifico no que
tange a Literatura; o exame nao exige a leitura de obras literdrias espe-
cificas, e os contetidos requeridos sao tao generalizados, que se tornam
vagos, conforme se pode ver no trecho abaixo:

Estudo do texto literdrio: relagdes entre producao literdria e
processo social, concepgdes artisticas, procedimentos de cons-
trugao e recep¢do de textos — produgao literdria e processo
social; processos de formagao literaria e de formagao nacional;
produgio de textos literdrios, sua recepgio e a constitui¢ao do
patrimonio literdrio nacional; relagdes entre a dialética cosmo-
politismo/localismo e a produgao literdria nacional; elemen-
tos de continuidade e ruptura entre os diversos momentos
da literatura brasileira; associagoes entre concepgoes artisti-

cas e procedimentos de construgdo do texto literdrio em seus
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géneros (épico/narrativo, lirico e dramético) e formas diver-
sas; articulagdes entre os recursos expressivos e estruturais do
texto literdrio e o processo social relacionado a0 momento de
sua produgao; representacao literaria: natureza, fungao, orga-
nizagio e estrutura do texto literdrio; relagdes entre literatura,

outras artes e outros saberes. (BRASIL, 2015, p. 14.).

O leitor de Literatura sabe que cada obra é unica enquanto objeto
artistico, e apresenta uma visao de mundo que refere a personalidade
artistica do seu criador, e que, portanto, cada uma responde a todas
essas tematicas elencadas pela matriz do Enem de maneira particular
e especifica. Por isso, generalizar, nesse caso, é o mesmo que superfi-
cializar. O professor de Literatura, entao, nao sabendo qual obra sera
trabalhada, vai treinar seus alunos para dar contar de férmulas prontas
e superficiais a respeito da Literatura. Deixa-se de aproveitar a contri-
bui¢ao cognitiva que o exercicio de interpretagao de um texto litera-
rio lega a um leitor. Lembremos aqui o que nos ensinou T. S. Eliot:
o poeta “descobre novas variantes da sensibilidade das quais os outros
podem se apropriar. E, ao expressa-las, desenvolve e enriquece a lingua
que fala” (ELIOT, 1991, p. 24). Logo, o estudo da expressio dessas sen-
sibilidades a partir de uma relagao especifica entre forma e contetido
é o que deveria ser privilegiado num exame que se propoe a medir a
criticidade dos estudantes. Como isso nao é cobrado pelo exame, os
professores em suas aulas de Literatura vao ganhar tempo “condicio-
nando” os alunos a responder o méximo de questdes-padrao, mas nao
vao buscar orient-los sobre como pensar um texto literario (processo
dificil e demorado). Enfim, nao é necessario ler nenhuma obra literdria
para se responder as exiguas questoes de Literatura que o Enem pro-
poe. Entao, para que o conhecimento literario? Pergunta o aluno que,
nao sendo leitor, nao terd interesse nenhum em buscar sé-lo.

Outro fator determinante na constru¢io do ethos do professor
de Literatura necessita de uma especulagdo: sua formagao acadé-
mica. A formagao do profissional de Letras nao tem sido a ideal e,
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paradoxalmente, os estudantes de Letras, e possiveis futuros profes-
sores de Literatura, geralmente, nao sao os grandes leitores do Ensino
Médio. No curso que, pretensamente, formaria os “amantes das belas
letras”, o que menos se observa é o interesse pela leitura e discussao
dos textos literdrios com o intuito de agugamento da criticidade. “Ha
que reiterar: o estudo sistemdtico da literatura tera por efeito a aquisi-
¢ao do espirito cientifico no seu tratamento” (VENTURA, 1991, p. 220).
Como os estudantes chegam aos cursos de Letras sem o hébito de ler,
nao se encontram maduros para ler Literatura; menos maduros ainda
sao para lidar com a leitura de um conjunto de teorias da Literatura
que caracterizam o Ensino Superior. Quem quer que se aventure nas
salas de aula dos cursos superiores de Letras no Brasil, especialmente
como professor de Literatura, deve testemunhar a enorme dificuldade
de construgao de conhecimento a partir da reflexao tedrica, bem como
da aplicagao da teoria na anélise da obra literaria.

Acresgam-se a isso as transformagdes que os curriculos de Letras
tém sofrido, por imposigao legal; no sentido de oferecer um melhor
preparo diditico do licenciado, a carga hordria obrigatéria das disci-
plinas pedagégicas foi elevada. Achamos inegavel a importancia des-
sas disciplinas, mas urge constatar a impossibilidade de conciliagao
de uma carga horaria total que as abarque sem prejuizo as discipli-
nas especificas de cada licenciatura. Isto é, as disciplinas de base epis-
temolégica do curso — as de Lingua, Linguistica e Literatura — ficam
com carga hordria insuficiente para um trabalho de aprofundamento
de leituras. Torna-se, assim, ainda mais dificil assegurar uma forma-
¢ao académica com aprofundamento de questdes fulcrais dos estu-
dos da drea de Letras.

O “desletramento” do curso de Letras é agravado ainda porque este
muito se nutre de um trago do ethos desses profissionais, que se revela
na postura excessivamente individualista de alguns professores e alu-
nos “estudiosos” de Literatura, que transformam os departamentos
de Letras em ambientes de vaidade pessoal mais do que inadequa-
dos, indspitos, pouco convidativos a uma conversa inteligente sobre
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leitura literaria. Essas vaidades intelectuais sobrepoem-se, muitas
vezes, ao desejo de construgao de conhecimento. Tal postura, porém,
nao é uma atitude recente, nem é um privilégio dos cursos de Letras,
nem tampouco restringe-se as universidades brasileiras. Arthur
Schopenhauer (1788-1860), um dos mais importantes fil6sofos alemaes
do século XI1x, jd comentava essa relacao de aparéncias que os seres

tém com o conhecimento:

Quando observamos a quantidade e a variedade dos estabe-
lecimentos de ensino e de aprendizado, assim como o grande
numero de alunos e professores, é possivel acreditar que
a espécie humana d4 muita importancia a instrucio e a ver-
dade. Entretanto, nesse caso, as aparéncias também enganam.
Os professores ensinam para ganhar dinheiro e nao se esfor-
¢am pela sabedoria, mas pelo crédito que ganham dando a
impressao de possui-la. E os alunos nao aprendem para ganhar
conhecimento e se instruir, mas para poder tagarelar e para

ganhar ares de importantes. (SCHOPENHAUER, 2005, p. 19).

Nao ¢é anacronico esse apelo ao filésofo do século x1x; na verdade,
esse trecho nos mostra que os descompassos entre a instrugao critica e
a educagao formal sao inerentes a qualquer sociedade.

Diante de todos esses fatores que incidem sobre a construcgao do
ethos de um professor de Literatura, percebemos que o cendrio de
mediocrizagdo e banalizagdo cultural da “sociedade do espeticulo”
tem desestimulado a busca pelo conhecimento. Do que resulta a pro-
pagacdo da ideia iluséria de que estudar nao deve ser atividade difi-
cil ou que requeira esfor¢o. Como consequéncia, tentando adequar-se
a esse cendario, o docente de Literatura, nao raro, abre mao de mediar
o processo de construgao do leitor literario em nome de uma suposta
facilitagao para conquistar o interesse do aluno. Atuando assim, ele

deixa de considerar que:
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Se o “prazer de ler” é concebido como facilitagdo e adesao ao
gosto médio do publico, e se a liberagao da criatividade se d4
sem a prévia e concomitante consolidacio de uma bagagem
cultural, e sem o desenvolvimento da capacidade critica, os
resultados sio indcuos ou lamentiveis. (PERRONE-MOISES,

2001, P. 349).

Ousadamente, poderiamos comparar, se nao o ethos de um professor
de Literatura, mas pelo menos sua atuagao nas salas de aulas brasilei-
ras, a um encantador de serpentes.

Encantar serpentes ¢ a pratica de hipnotizar esses animais apenas
tocando um instrumento musical, geralmente de sopro, como uma
flauta, por exemplo. A pratica é realizada por artistas de rua, sendo
bastante comum na India. Nessa arte, contudo, hd um embuste, pois,
ainda que as cobras possam ouvir, sio surdas aos sons envolventes;
o que elas sentem sdo as vibragdes do solo. Isso significa dizer que
a flauta do encantador seduz a cobra pela sua forma e movimentos,
e nao pela musica que emite. Muitas vezes os encantadores passam
urina de rato no instrumento para a serpente “procurar” a presa por
meio do olfato.

Alguns professores de Literatura parecem praticar um embuste se-
melhante ao do encantador de serpentes: fingir que levam seus alu-
nos a serem leitores do texto literario, enquanto a sociedade o observa
louvando sua presteza no “espetdculo” do fingimento, mas no fundo
ainda considerando inutil seu trabalho. Cada vez mais surdos ao
conhecimento literdrio, atentos somente aos “sons-textos rasteiros”, os
alunos se assemelham as serpentes, principalmente porque para “pro-
curar” a Literatura precisam ser “enganados” pelos “encantadores-
professores”, os quais oferecem textos superficializados e mididticos
que lhes agrada como as serpentes agrada a urina do rato, mas nao a
musica da flauta.
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LITERATURA NA ESCOLA
0S SINONIMOS NATURALIZADOS 99

Rildo Cosson

Na abertura de um estudo sobre literatura infanto-juvenil e leituras de
adolescentes, Mafra (2013) caracteriza uma situagao que parece ser usual
em nossas escolas. De acordo com o autor, os alunos nos anos iniciais
do Ensino Bdsico recebem com entusiasmo as tarefas de leitura da
escola — “as atividades de literatura infanto-juvenil eram esperadas com
ansiedade, realizadas apaixonadamente e os resultados eram bastante
positivos”. Todavia, esse quadro, aparentemente favoravel a formagao
do leitor, vai progressivamente se alterando com o passar dos anos, de
modo que, ao final do Ensino Bésico, o que se tem é um adolescente
afastado da literatura e da leitura como lazer em geral — “A expressao de
apatia e desinteresse instalando-se entre os alunos, transformando-os
em ilustres desconhecidos para nés” (MAFRA, 2013, p. 63).

Nao se pretende aqui discutir as possiveis causas dessa situagao,
para a qual certamente conta muito a prépria maneira como a escola
apresenta a leitura literdria aos alunos dos anos iniciais e finais do
Ensino Basico. J4 abordamos tal aspecto em outro lugar, ao distinguir



a predominéncia de uma leitura ilustrada, para o primeiro momento,
e de uma leitura aplicada para o segundo (COSSON, 2011). Nao se pre-
tende, também, analisar as premissas sobre formagao de leitor e o con-
ceito de literatura que orientam o estabelecimento de um diagnéstico
da situagao, em alguns casos demasiadamente presos ao horizonte da
formacao escolar do leitor, implicando redugdes e idealizagdes, tanto
do leitor quanto da literatura em si mesma — uma discussao que
também ji buscamos realizar em outro lugar (COSSON, 2014). Antes,
vamos nos servir dessa reconhecida realidade para colocar em discus-
sao alguns pontos nodais do ensino de literatura entre nos.

Para atender a esse proposito, tomaremos a experiéncia de leitura
liter4ria de jovens em circulos de leitura, no caso os jogos de RPG (Role
Playing Game)' e grupos géticos, a fim de introduzir uma revisitagao a
pares de termos tradicionalmente relacionados a didatica ou a meto-
dologia do ensino da literatura, tais como contetido escolar/perio-
dos literédrios, livro/obra literdria, formagao do leitor/formagao do
leitor literario. A ideia é, em um primeiro momento, apresentar como
os grupos de jovens se relacionam com a literatura em suas préticas
leitoras, ou seja, como se da a experiéncia de leitura literdria desses
jovens, comprovando que eles nao apagaram a literatura de suas vidas,
como parecem indicar as teses mais extremadas do diagndstico citado.
Depois, em um segundo momento, a luz dessa experiéncia, pretende-
-se mostrar como essas praticas podem nos ajudar a refletir sobre o
cendrio hegemonico do ensino de literatura em nossas escolas, isto ¢,

realizar uma reflexao sobre a licoes que podemos tirar dessas préticas

1 O RPg, sigla para Role Playing Game, é um jogo de personificagio que permite aos
jogadores vivenciarem uma narrativa ocupando o lugar das personagens em um
cendrio com caracteristicas previamente definidas. Para organizar a narrativa, ha
um mestre que funciona como um narrador e sio usados dados a fim de estabe-
lecer a vez e o comportamento de cada personagem-jogador. Para detalhes sobre
a histéria do jogo e sua expansao no Brasil, além de suas relagdes com a literatura,
ver, entre outros, Cupertino (2011) e Pavao (2000).
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de leitura dentro do horizonte que usualmente se identifica para o

ensino da literatura na escola.?

Lendo literatura fora da escola

Independentemente da forma como as institui¢des responsaveis pelo
campo da literatura, tais como a critica e a escola, identificam determi-
nados tipos de publicages ficcionais, nao se pode negar que criangas
e jovens leem obras literdrias fora do ambiente escolar ou a despeito
do ambiente escolar. O sucesso de livros em série, como Harry Porter,
de J. K. Rowling, Crepiisculo, de Stephenie Meyer, e Fazendo meu filme,
de Paula Pimenta, entre outros, é uma evidéncia eloquente dessas lei-
turas. As criangas e os jovens nao apenas leem best-sellers internacio-
nais e nacionais, como também assumem, por meio dessas e de outras
obras, praticas leitoras bem definidas em termos de grupos e identida-
des juvenis. E esse tltimo fendmeno o que nos interessa focar neste
estudo, especificamente em torno de dois grupos: jogadores de RPG e
jovens goticos.

Ao selecionar esses dois grupos de jovens, entre varios outros possi-
veis, estamos deliberadamente evitando entrar no debate sobre o lugar
da chamada “literatura de massa” ou dos best-sellers na formagao do lei-
tor e no ensino da literatura. Debate esse que tem ocupado professo-
res e estudiosos da drea, ora como reconhecimento das preferéncias
de leitura dos alunos, ora como leitura de iniciagao ou de prepara-
a0 para a leitura do cinone, ora como limite da selegao de textos na
escola (SANFELICI; SILVA, 2015; MAFRA, 2013; TROPIA, 2012; RECHOU,

2 Em um estudo que verifica as pesquisas com o tema da literatura infantil realiza-
das em programas de pds-graduacio strictu sensu, na drea de Educagao, no biénio
2011-2012, conforme listagem do banco de teses da Capes, Santos (2015) identifica
treze pesquisas que tratam especificamente sobre o ensino de literatura, das quais
dez concluem pelo fracasso desse ensino na escola bésica.
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2010; TAVELA, 2010; CECCANTINI, 2005). Ainda que se trate de uma
discussao relevante, nosso interesse aqui se volta para a maneira como
as obras sao lidas, ou seja, para a pratica de leitura que os jovens, sobre-
tudo, apresentam enquanto leitores de textos literdrios fora da escola.

O material selecionado vem de uma pesquisa, realizada no periodo
de 2010 a 2012, em que procuramos fazer uma espécie de etnografia de
comunidades de leitores, buscando responder a pergunta: partindo da
evidéncia de que ler é um ato solitdrio, o que acontece quando ele se
transforma em um ato soliddrio? Ou seja, o que acontece ao leitor, a lei-
tura e a literatura quando lemos juntos? Parte dos resultados ja foram
publicados no livro Circulos de leitura e letramento literdrio (COSSON,
2014). A pesquisa contou, como instrumentos de levantamento dos
dados, com a observagao das praticas dos grupos leitores e a realiza-
Gao de entrevistas com seus integrantes. O que se vai apresentar em
seguida é uma sintese, feita a partir da coleta dos dados.

Os leitores de RPG

O grupo de RPG observado era constituido exclusivamente de adoles-
centes numa faixa etdria que vai de 17 a 23 anos. Eram todos estudantes
universitarios, a exce¢ao de um deles, que estava finalizando o Ensino
Médio na época. As areas de formagao eram bem diversas, compreen-
dendo cursos de Exatas e de Humanidades, mas nenhum deles de
Letras. A maioria deles nao trabalhava e era proveniente de familias
cujos pais receberam formagao universitaria e atuavam em empregos
compativeis com esse grau de instrugao. Independentemente das con-
di¢oes econdmicas da familia, todos eles possuiam notebooks e celulares,
entre outros artefatos tecnoldgicos de uso pessoal contemporineo.
Nao obstante, os instrumentos utilizados para jogar ainda eram aque-
les tradicionais, como dados e material de cunho escolar, como papel e
lapis. Além disso, repousavam, sobre a mesa do jogo, fichas de atribu-
tos das personagens e livros.
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Os livros usados no RPG nio s3o, em sua maioria, obras literdrias,
pelo menos nao obras literarias no sentido tradicional do termo, pois
constituem textos com instrugdes e informagdes sobre como jogar,
cendrios, atributos de personagens etc. Contudo, ha obras literdrias
envolvidas, tanto textos canonicos ou tradicionalmente identificados
como literarios, quanto romances criados a partir das regras do jogo
ou que fagam uso de seus personagens e cenarios. O grupo de RPG
observado, por exemplo, havia lido a conhecida obra de Alexandre
Dumas, O conde de Monte Cristo. Note-se que o texto lido pelos joga-
dores nao era a versao resumida usada em muitos ambientes escola-
res, mas sim uma versao integral, constituida de dois volumes e mais
de 1.300 paginas.

A relagao que os jogadores mantém com a literatura é dupla. Em um
primeiro momento, hd uma leitura instrumentalizada de varios textos,
incluindo obras literdrias. Dizemos instrumentalizada porque, mesmo
havendo obviamente frui¢io quando se trata de obras literarias, essa
leitura é feita com o objetivo de fornecer aos jogadores o maximo
de informagdes sobre a personagem ou sobre o cendrio; logo, trata-
-se de uma leitura que toma o texto literdrio como texto informativo,
ao lado de outros textos. E verdade que, como elogiam os defenso-
res do RPG enquanto instrumento pedagégico no campo da literatura,
essa leitura pode ser associada ao trabalho de um critico, por condu-
zir a um conhecimento normalmente minucioso dos detalhes da his-
toria narrada, assim como da montagem dos perfis das personagens, o
que implica repetidas leituras e certo esforgo de interpretagao. Além
disso, os jogadores se preocupam em conhecer em detalhes os auto-
res e os dados historicos e culturais citados nas obras, bem como a
edi¢ao original.

Ja em um segundo momento, tem-se, de fato, uma relagao propria-
mente literdria com as obras literarias. Trata-se do jogo em si mesmo,
ou seja, de quando os jogadores, apds terem lido os livros e esqua-
drinhado seus personagens, enredo e outros aspectos de sua elabora-
¢ao, passam a vivenciar uma narrativa de cardter literrio, recriando
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oralmente os textos em uma apropriagio quase antropofagica. Esse
processo s6 nao é mais criativo por conta das regras que podem enges-
sar 0 jogo, além de os jogadores dependerem em boa parte dos conhe-
cimentos e habilidades do mestre.

Essas duas leituras fazem dos jogadores de rRPG estudiosos dos tex-
tos usados para o jogo e, a0 mesmo tempo, criadores de textos literd-
rios. Dessa forma, eles experienciam a literatura, recortam ambientes e
personagens, remodelam a histdria, incorporam outras obras, realizam
operagoes intertextuais, escrevem apreciagdes sobre as personagens,
fazem pesquisas sobre autores, dados historicos, mitologicos etc. Em
suma, mergulham na historia, ou seja, eles fazem literatura: sao legiti-
mamente leitores-produtores de literatura.

Os leitores noturnos de poesia

O grupo de jovens goticos observados em nossa pesquisa era consti-
tuido por um nucleo central de duas mogas e um rapaz, na faixa etd-
ria de 16 a 18 anos, mas contava com participagao esporadica de outros
jovens, a depender do local do encontro e da atividade a ser desen-
volvida. Todos eles cumpriam o estereétipo usual dessa subcultura
juvenil, ou seja, eram facilmente identificiveis pelas roupas escuras,
pela maquiagem pesada e pela contestacao dos valores “burgueses”
(KIPPER, 2008). A aparéncia “gética” era mantida em todas as situagoes
sociais, mesmo naquelas em que havia algum tipo de restrigao de eti-
queta, como no caso do uniforme da escola de uma das mogas, que era
colocado sobre as roupas pretas e acompanhado de um colar cujo pin-
gente era um enorme Ankh.

Esse grupo apresentava como particularidade uma relagao intensa
com a escrita enquanto registro — todos eles mantinham um didrio onde
registravam ndo acontecimentos, mas suas impressoes, sensagdes —
e a poesia enquanto género poético por exceléncia, representado pelos
escritores Augusto dos Anjos e Edgar Allan Poe. Os registros feitos
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nos didrios serviam de base para a elaboragao de textos poéticos que
eram oralizados em encontros do grupo ou em algum evento espe-
cial. Outro elemento interessante era a relagdo com a musica, que ser-
via de pano de fundo para a declamagao ou para a escrita dos textos.
Observe-se que, tal como qualquer jovem contemporéneo, eles utiliza-
vam os recursos das midias sociais para se comunicar, e nelas também
veiculavam suas produgoes poéticas.

A literatura, na vida desses jovens goticos, nao é algo externo, um
conjunto de livros ou uma lista de leitura para o vestibular. Ao contra-
rio, ela se constitui em matéria viva de identidade e de expressao. Para
eles, a literatura, especialmente a palavra poética, faz parte do modo de
ser e de estar no mundo de uma maneira indissocidvel. Nao é que lhes
falte a nogao de que ha institui¢oes, autoria e outros elementos consti-
tuidores de um sistema literario, é que eles simplesmente nao adotam
os pressupostos dessas instituigoes para se relacionar com a linguagem
literdria, realizando, assim, uma apropriagao diferenciada que ¢é toda
deles, até porque a literatura faz parte da forma de dizer o que eles sen-
tem e querem dizer ao mundo.

Em suma, nesses dois grupos de jovens, a formagao do leitor e a inte-
ragao com os textos sao bem mais intensas do que uma simples leitura,
até porque eles se apropriam do texto literdrio para recrid-lo em seus
proprios termos. Dessa maneira, ainda que tenham sido aqui breve-
mente apresentados, fica evidente que esses jovens vivenciam a litera-
tura de um modo que a escola gostaria de proporcionar aos alunos, mas
raramente consegue fazé-lo Dai a questdao: o que essas experiéncias
ensinam a nds, professores de literatura, nds que amamos tanto a

3 Esses ndo sdo os unicos grupos de jovens que mantém uma relagio especial com
a literatura. Em estudo sobre os fanfictions, Nakagome e Murakami chegam a con-
clusio semelhante, registrando que “[...] para que o ensino de literatura atinja o
ideal de humanizagao que por tanto tempo a norteou, a transformagio em suas
praticas é urgente. Talvez os jovens estejam apresentando possibilidades para isso.
Ou melhor dito: os fas ja estdo construindo caminhos. Talvez, entdo, eles sejam
um exemplo daquilo que devemos esperar encontrar nos leitores escolares: sejam
estudantes, sejam professores” (NAKAGOME; MURAKAMI, 2013, p. 83-84).
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literatura, que queremos ensina-la? Antes de qualquer resposta, acre-
ditamos que precisamos tomar consciéncia de nossas préprias con-
cepgoes sobre o ensino de literatura na escola. Para isso, propomos
percorrer o que chamamos de pares de “sindnimos naturalizados”, no
sentido de que usamos as duas palavras como se fossem intercam-
bidveis, uma significando, indiscriminadamente, a outra, sem nos
questionarmos sobre os limites dessa identidade. A proposta aqui é
romper com essa naturaliza¢ao, liberando os conceitos dessa relagao

de sinonimia.

Os sinénimos naturalizados
Literatura como contetido escolar = periodizacéo da literatura?

Quando falamos da literatura como matéria ou contetdo escolar, a
referéncia imediata é o Ensino Médio e a periodizagao da literatura em
termos artisticos. Certamente essa relacao estd diretamente associada
a formagao oferecida pelos cursos de Letras, nos quais se trabalha a
literatura a partir de periodos artisticos, em disciplinas nacionais e cro-
nologicamente sequenciais. Também nao pode ser desconsiderada a
influéncia dos livros didaticos que, replicando, em uma escala menor,
a estrutura dos cursos de Letras, também informam que literatura na
escola é sindnimo de periodizacao literdria. E isso para nao entrarmos
na andlise dos curriculos oficiais dos estados, que também tendem a
seguir essa mesma dire¢ao, havendo ou nao uma disciplina denomi-
nada Literatura Brasileira no curriculo do Ensino Médio.
Desenredando a teia desses sindnimos, vamos comegar pela asso-
ciacao indevida do ensino da literatura a um determinado nivel esco-
lar. Literatura nao é apenas matéria do Ensino Médio, mas também
do Ensino Fundamental, uma vez que a formagao do leitor literario é
parte da formagdo escolar que se oferece no Ensino Bésico. Dizendo

de outra maneira, independentemente de haver ou nao uma disciplina
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especialmente designada com o seu nome, a literatura é ensinada na
escola em todo o periodo de formagao, incluindo, até mesmo, a edu-
cagao infantil.

E dentro desse horizonte que se deve buscar definir o conteiddo
do ensino escolar da literatura, que nao pode, obviamente, ficar res-
trito aos periodos artisticos. Por isso, de nada valem as tentativas de
resolver a dificuldade, para nao falar a aversao, que os alunos sentem
em relagao a esse conteudo, alterando, por exemplo, a ordem crono-
légica para se iniciar o aprendizado por um periodo supostamente
mais acessivel, pois o problema é a concepgao de que o contetdo do
ensino da literatura é a periodizagao. Também ndo se pode aceitar
o laissez-faire ao qual se encontra entregue o ensino da literatura no
Ensino Fundamental, seja por essa nao constituir uma disciplina pro-
pria, seja por ser frequentemente confundida com o ensino da lingua
nacional. Nos dois casos, é preciso ter claro que o contetudo da litera-
tura é a leitura literdria e o que se ensina é a ler literariamente os tex-
tos. Dizendo de uma maneira mais pedagdgica: a razao da existéncia
da literatura como um contetido escolar, o objetivo do letramento lite-
rario na escola, é o desenvolvimento da competéncia literaria.

E isso o que os nossos jovens leitores goticos nos mostram quando
simplesmente ignoram a periodizacao da histéria literdria e investem
em uma relagdo intensa com a literatura: uma leitura em que a litera-
tura se incorpora a vida deles. E isso também o que fazem os jovens
jogadores de RPG quando recuperam nao sé as referéncias histdricas
contidas nas obras, como também aquelas do momento de sua produ-
¢ao, colocando-as a servigo da leitura que fazem das obras.

Leitura literdria = andlise literaria?

Aparentemente, o trabalho com a literatura na escola parece se divi-
dir em leitura literdria e andlise literdria, tomadas essas atividades ora
como opostas, ora como sinonimas. A relacdo entre ambas, no entanto,
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nao é nem de oposigao, nem de sinonimia, mas sim de inclusao. Para
deixar a questao mais clara, vejamos como se constitui essa equagao.

A visao de que a leitura literdria se opde a andlise literdria deriva,
certamente, de uma concepgao limitada e limitadora da leitura literaria
como uma simples fruigao; logo, ela ndo precisa ser matéria de ensino,
cabendo ao professor apenas disponibilizar os livros adequados aos alu-
nos. Quando muito, motivé-los para a leitura. Como ja tratamos ante-
riormente (COSSON, 2006), apaga-se, nessa concepgao, o proprio papel
da escola e do professor, além dos protocolos que a leitura literaria,

assim como toda atividade de leitura, demanda para a sua realizagao.

De outro lado, inferir que a leitura literdria é um mero sin6nimo de
andlise literdria reduz o horizonte da primeira ao trabalho escolar com
a literatura que se identifica com a segunda. Trata-se, em varios casos,
de uma visao instrumentalizada da leitura literdria, que nao valoriza,
ou até mesmo apaga, a interagao maior do leitor com o texto litera-
rio. Isso quando nao se toma a andlise literdria como uma descrigao
de categorias narrativas, figuras poéticas ou niveis de linguagem, ou
seja, como uma exposicao de fundo taxondmico que se esgota em si
mesma, assumindo o lugar da analise quando, na verdade, trata-se de
uma atividade introdutéria dela.

Dessa forma, precisamos desfazer esses sin6nimos, compreen-
dendo, em primeiro lugar, que o ensino da literatura na escola solicita
a oferta de uma leitura sistematica e sistematizada dos textos literarios.
E 6bvio que, nessa sistematizagao, entra uma pluralidade de saberes
literdrios de cunho analitico, critico, tedrico, histérico, comparatista
etc., tendo em mente as nas disciplinas que estudam a literatura. Mas
esses saberes nao sao um fim em si mesmos, assim como nio o é a and-
lise literdria, que é apenas uma das formas possiveis — e, para mim, pre-
ferencial — de praticar a leitura literdria na escola.

Nos dois grupos, sao os jogadores de RPG 0s que mais se aproximam
da andlise literaria, mas nao se deve ignorar que eles o fazem como
atividade prévia ao jogo, ou seja, como uma das condigdes para reali-
zar adequadamente e com maior profundidade a apropriagao do texto,
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que é base para o jogo. Talvez seja essa relagao de estudo minucioso
para um fim especifico, que é ler melhor o texto, e que nds, professores
de literatura, tanto precisamos aprender com esses jovens.

Formacgdo do leitor = formagéo do leitor literario?

Dada a longa e produtiva relagao entre ensino de lingua e ensino de
literatura através de séculos, nao surpreende que a formagao do leitor
seja assumida como sindnimo de formagao do leitor literdrio. Embora
a relagao entre as duas formagoes seja verdadeira e necesséria, é pre-
ciso distingui-las, para que uma nao se apague frente a outra.

Nesse sentido, uma primeira distingdo a ser feita diz respeito a for-
magao do leitor, que é tarefa de toda a escola, ou de todas as discipli-
nas escolares, indistintamente. Afinal, a leitura ¢ atividade bésica em
toda e qualquer pratica escolar, mesmo naquelas que aparentemente
nao utilizam textos como material didatico principal. Que outra coisa
fazem, afinal, os professores de matematica, de biologia e de quimica,
mesmo recorrendo a niimeros e experimentos, senao ensinar seus alu-
nos a lerem conforme as regras de suas dreas de conhecimento?

A literatura participa desse esfor¢o coletivo e serve de meio privile-
giado para a formagao do leitor na escola, mas sua tarefa vai além: ensi-
nar literatura tem como fim formar o leitor literdrio. Trata-se, pois, de
um leitor diferenciado porque diferenciada é a literatura enquanto lin-
guagem. Até porque o leitor literdrio nao é apenas leitor no sentido
estrito da palavra, pois a experiéncia da literatura demanda uma inte-
ragao intensa com a palavra que conduz a incorporagao do outro e do
mundo sem que se abandone a si mesmo. Nesse processo de apro-
priagao, as fronteiras entre leitura e escritura sao borradas, tal como se
verifica no caso dos jovens goticos e jogadores de RPG, praticantes de
uma leitura que, por ser literaria, é sempre responsiva.

E por isso que a escola precisa conceber a formagio do leitor litera-
rio como um fim especifico, ou seja, o ensino da literatura deve formar
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um leitor literdrio capaz de manipular o repertério da literatura apro-
priando-se dos textos, tanto no sentido da recep¢ao, quanto da produ-
ao, além de compreender e interagir com as instituigoes que regulam
o mercado que disponibiliza esse repertdrio, entre outros aspectos.
Dai um ensino de literatura capaz de fazer com que:

[...] os leitores, iniciantes e j& iniciados, percebam a signifi-
cagao dos textos, por meio das variadas possibilidades cog-
nitivas, da observacio das conotacdes, da descoberta dos
meandros espectrais dos pardgrafos ou estrofes, da anilise

socioideoldgica daquela que é a matéria-prima do texto, a

palavra (MENEZES; COELHO, 2016, p. 79).

Livro = obra literaria?

A relagao entre literatura e escrita faz parte de uma tradi¢ao venera-
vel e proficua. A literatura deve a escrita a permanéncia e a fixagao
dos textos ao longo dos séculos, uma vez que, antes dela, outras for-
mas de registro se mostravam por demais efémeras ou ineficazes. A
escrita possibilitou diferentes formas de registro e de experimentagao
na construgao dos textos literarios, ampliando os limites territoriais da
linguagem literaria. Literatura e escrita se irmanam em varios espagos,
sobretudo o pedagdgico, como na formagao do leitor e na fixacao e
aprendizagem da lingua.

A despeito dessa tradi¢ao, nao se pode reduzir a literatura ao texto
escrito e ao seu simbolo maior que é o livro. Sem desconhecer que os
livros sao veiculos privilegiados da literatura em nossa cultura, preci-
samos ter consciéncia de que a literatura nao estd apenas nos livros.
Antes da escrita, a literatura ja se fazia presente nas sociedades huma-
nas, conforme testemunham as coletdneas que hoje circulam entre
nds sob o rotulo de “narrativas tradicionais”, ou de “literatura oral”. Ao
lado da escrita, a literatura apresenta-se no teatro, nas recitagoes, nas
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declamagoes e nas demais praticas que recorrem a memoria e a voz
como registros de textos literdrios, independentemente de elas terem
como origem ou suporte um texto escrito. Para além da escrita, a lite-
ratura participa de diversas manifestagdes contemporaneas que se pro-
jetam nas telas e nas midias digitais em geral, como blogs, fanzines,
aplicativos etc.

Para desnaturalizar essa sinonimia entre livro e obra literdria, lite-
ratura e escrita, precisamos desconstruir a exclusividade da escrita
como veiculo da literatura, entendendo que a linguagem, assim como
se apresenta nos livros, também se faz presente em outros espagos e
meios, até porque o que importa é menos o veiculo e mais a palavra
feita literaria. Precisamos também desierarquizar a posi¢ao da escrita
em relagao a outros tipos de registro, ou seja, a incorporagao de obras
literdrias nao escritas ou que tenham forte participagao de outros tipos
de registro ao letramento literario na escola nao deve ser vista como
uma concessao a manifestagoes culturais mais do agrado dos alunos,
ou uma forma de cooptagio de seu interesse, mas sim como textos
literarios legitimos que merecem o mesmo tratamento que o escrito.
E isso sem que deixemos de reconhecer que, por forca da tradigao, a
literatura na escrita acumula - e, aparentemente, ainda acumulara por
um tempo consideravel — um repertorio literdrio de grande relevincia.
As diversas maneiras como os jovens goticos e os jogadores de RPG se
apropriam dos textos literarios e os praticam, independentemente do
suporte em que sao veiculados, deveriam nos mostrar o que realmente
importa quando se trata da leitura literdria.

Poderiamos estender esses exemplos a outros pares de termos tao
comuns em nossa area de atuagao, mas acreditamos que ji ficou clara
a nossa intengao. Antes de assumir que um termo vale o outro, preci-
samos nos indagar até que ponto a naturalizacao desses sindnimos nao
esconde questoes que devemos ter claras quando falamos de ensino
de literatura ou, mais especificamente, do letramento literdrio na
escola. Afinal, o que nao podemos esquecer é que o ensino na escola
deve proporcionar aos alunos, antes de qualquer coisa, a experiéncia
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da literatura. Sabendo que a apropriagao literdria do texto literdrio
demandada por essa experiéncia nao exclui, obviamente, o conheci-
mento da literatura e aquele sobre a literatura, que também fazem parte
do letramento literdrio. Nao é sem razao que os jovens goticos e os
jogadores de RPG aqui focados nao sao apenas leitores, mas também
produtores de literatura. A intensidade da experiéncia da literatura
rompe essas fronteiras frageis que nos impedem de ver que a literatura
¢ uma linguagem e, como tal, deve ser praticada em toda a sua exten-
sao para ser verdadeiramente vivenciada.
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HISTORIA, TEORIAS E CRITICA LITERARIA
NO ENSINO DE LITERATURA

UM PROFESSOR EM BUSCA
DAS CONEXOES DE UM LABIRINTO 114

Jefferson Souza

Nao hd evocagao sem uma inteligéncia do pre-
sente, um homem néo sabe o que ele é se nao
for capaz de sair das determinagdes atuais.

(BOSI, 1994, p. 81).

Ante o desafio de problematizar a temética “Literatura e educagao lite-
raria: a formacgao do professor e do leitor de literatura’, convenci-me de
que articular a minha experiéncia como aluno de literatura na Educacgao
Basica e no curso de Letras as minhas memorias de professor dessa
disciplina — fruto de minha atuagiao no Ensino Médio da rede parti-
cular por mais dez anos — seria uma alternativa proficua. Optei por tal
percurso analitico, por concordar com Ecléa Bosi, quando ela elucida
que “nao hd evocagio sem uma inteligéncia do presente, um homem
nao sabe o que ele ¢ se nao for capaz de sair das determinagdes atuais”
(BOSI, 1994, p- 81). Assim — conjugando memorias, reflexao teérica e
andlise critica — tentarei neste artigo discutir e elucidar alguns desafios
tedrico-metodolégicos e filoséficos que envolvem o ensino de literatura.

Na condi¢io de aluno de literatura no Ensino Médio, no final da
década de 1990 e no inicio do primeiro decénio do século xx1, estu-
dei literatura sistematicamente por intermédio da apropriagao escolar



do método historiografico, como boa parte de meus contemporaneos,
acredito. Lembro-me de que os professores que tive ao longo do
Ensino Médio, embora com caracteristicas peculiares, assemelhavam-
-se quanto a forma de mediar os saberes literdrios. No geral, com o
intuito de abarcar mais de cem anos de vida literdria em mais ou
menos quatro aulas, eles costumavam articular, nem sempre de forma
convincente e dialética, macroacontecimentos histéricos da Europa e
do Brasil a produgao literdria nacional.

Certa vez, apds uma aula ocorrida no terceiro ano, referente as cor-
rentes cientificas do século x1x e a relagdo delas com a estética rea-
lista, perguntamos a professora de que maneira Machado de Assis
se “encaixava” no panorama historico que ela havia acabado de nos
apresentar. Em resposta, disse-nos categoricamente que Machado
de Assis era uma excegao. Entretanto, nas aulas seguintes, continua-
mos a estudd-lo com o rétulo de realista e com enfoque na sua bio-
grafia, na dentincia social empreendida em seus livros e no seu estilo.
Tudo isso desarticulado em relagao a aula anterior, que havia se pau-
tado na contextualizacao historica do século XIX e nas caracteristicas
gerais do Realismo. Naquela época, certamente, para os alunos que ja
haviam lido Memédrias Péstumas de Brds Cubas, entre outras obras do
autor, devia soar muito estranho o fato de os livros didéticos, as ques-
toes de vestibulares e parcela do professorado inserirem Machado no
Realismo cientifico.

Tempos depois, passei a compreender (ja na condigdo de professor
de literatura) que a forma hegeménica, até entdo, de analisar obras lite-
rdrias na escola (pautada na lei mecénica de causa-efeito) era insufi-
ciente para lidar com obras heréticas — como, por exemplo, Memérias
Péstumas de Brds Cubas — que mantém uma relagao enviesada e irdnica
com o horizonte de expectativa dominante de seu tempo.

Contraditoriamente, apesar de desconfiar das armadilhas do pressu-
posto metodolégico de causa-efeito histdrico, ao iniciar a minha ati-
vidade docente, herdei inconscientemente de meus professores do
Ensino Médio a crenga de que o professor de literatura tinha por oficio
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empreender narrativas totalizantes de estilos de época. O que tudo
indica é que esse expediente mimético nao tenha ocorrido isolada-
mente comigo, pois, como lembra Maurice Tardif:

De acordo com uma abundante literatura [...], uma boa parte
do que os professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis
do professor e sobre como ensinar provém de sua propria his-
toria de vida, principalmente de sua socializagdo enquanto

aluno. (TARDIF, 2007, p. 68).

E evidente, portanto, que todos nés que estudamos e ensinamos lite-
ratura, nos anos de 1990 e inicio do século xx1, partilhdvamos uma
representagao cristalizada de como ensinar e aprender essa arte, culti-
vada, no Brasil, por mais de 150 anos. Tradi¢ao que, conforme William
Roberto Cereja (2005), remonta as orientagdes de ensino propostas
pelo Colégio D. Pedro 11 para essa disciplina. Em suma, naquela época,
todos nds, em consonincia com as reflexdes de Roberto Acizelo de
Souza (2006), tomdvamos a historiografia literaria como sinénimo de
narrativa épica — haja vista nosso anseio de elaborar uma exposicao
totalizante das épocas historicas e de divulgar a nagao.

Todavia, com o tempo, a ideia de narrar a totalidade do século do
Barroco, do Arcadismo, do Modernismo e de outros “ismos” passou a
soar para mim enfadonha e pouco relevante. E somava-se a esse mal-
-estar o fato de os alunos, em geral, nos poucos espagos da aula dedi-
cados a leitura de poemas, contos ou capitulos de livros de ficgao,
julgarem o exercicio de interpretagao de textos literdrios como uma
atividade meramente subjetiva e arbitriria. Em outros termos, para
eles, as interpretacdes que eu propunha (muitas delas em didlogo com
as leituras de criticos literarios) eram na realidade uma “viagem” (leia-
-se ilogica e lunatica) e, por me julgarem apressadamente de “viajado’,
sentiam-se no direito de “viajar” também, ou seja, interpretar arbitra-
ria e inconsistentemente os textos. Nesse periodo, na verdade, eu des-
conhecia, quase que completamente, as reais dificuldades de meus
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alunos no tocante a interpretagao de textos literdrios e as suas expe-
riéncias culturais e humanas.

Em razao disso, vi-me, naquela época, como um historiador de
segunda mao, um “narrador épico” em tempos pds-modernos e um
Hermes de um conhecimento contestado. Em face desse quadro, per-
cebemos (ou concluimos) que seria imprescindivel para o ensino de
literatura investigar as particularidades da interpretagao literaria e
como ela pode ser compartilhada significativamente com os outros.
Certamente, os mistérios da interpretacao e da natureza da obra
de arte literdria foram se aclarando para mim na medida em que fui
entrando em contato com leituras referentes a fenomenologia literdria
e as teorias da compreensao e da interpretagao, isso ja no final da gra-
duagao em Letras. Temas, alids, que me conduziram a minha disserta-
¢ao de mestrado.

Assim, a partir da leitura do livro A obra de arte literdria, de Roman
Ingarden, e de textos sobre o efeito estético (problematizado por
Wolfgang Iser), sobre as implicagdes socioéticas e emancipatdrias da
literatura (difundidas por Hans Robert Jauss) e sobre a perspectiva
formativa dos textos literrios (defendida por Paul Ricoeur e Antonio
Candido), pude compreender duas questdes fundamentais sobre o
fendmeno literdrio. A primeira é que o texto literdrio é intencional-
mente repleto de nao ditos recuperéveis pelos leitores através do jogo
particular de cada texto. A segunda remete ao fato de que o leitor é
agente ativo no processo de significagao do texto e participante de um
determinado horizonte ético-estético, que o faz entrar em consonan-
cia ou em conflito com as representagdes e os valores sociais inscritos
numa dada obra literdria. Em outras palavras, a partir da leitura desses
tedricos e fildsofos, ficou claro para mim que um professor de litera-
tura nao pode prescindir de uma nogao de texto literario que inclua o
leitor como agente ativo do processo interpretativo, nem da conscién-
cia do carater formativo da literatura.

Em decorréncia dessas descobertas académicas, empreendi (por
volta de 2010) uma radical restruturacio de minhas aulas de literatura:
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trouxe para o primeiro plano da aula a leitura efetiva do texto literario,
priorizando o debate em torno de seus aspectos poéticos e humanis-
tico-emancipatérios, e esmaeci a importancia da contextualizacao his-
torica. Como era de se esperar, alguns alunos, pais e coordenadores
passaram a questionar se eu, de fato, estava realmente ministrando
aulas de literatura, ja& que, afinal de contas, todos eles ja tinham (de
alguma forma) cristalizado em seus horizontes mentais um modelo
de aula de literatura. Além disso, muitos deles passaram a dizer que as
minhas aulas eram, na realidade, uma mistura de intepretagao de texto
com filosofia.

No entanto, apesar de minha negligéncia (claramente ideolégica)
no tocante a contextualizagao histdrica, intuo que consegui promover
nas aulas um contexto de interagao produtivo que passou a contem-
plar, simultaneamente, os meus saberes sobre o fenémeno literario,
os conhecimentos dos alunos e suas hipéteses, e as demandas inter-
pretativas das obras. Ante essa nova realidade, em vez de apresentar
interpretagdes prévias, optei por escutar os alunos e deix4-los (inicial-
mente) tecer suas impressoes e hipdteses acerca dos textos que liamos
em sala de aula. Nao raras vezes, percebia que boa parte deles achavam,
inicialmente, os textos literdrios uma bobagem ininteligivel e desne-
cessaria e que podiam escrever algo melhor do que Clarice Lispector,
Carlos Drummond de Andrade e Manuel Bandeira produziram. A
partir dessa constatagdo, recorri a pratica do julgamento estético —
tipica da esfera discursiva da Critica Literaria (que, alids, atualmente,
vem sendo considerada uma atividade anacronica e elitista por parte
de alguns) - a fim de construir com os alunos uma avaliagdo consis-
tente acerca do valor artistico e humano das obras que liamos em sala.

Desse modo, adotei a seguinte estratégia: apds as primeiras leitu-
ras que faziamos de algum texto literario, pedia aos alunos que o ava-
liassem numa escala crescente de valor de o a 10. Em geral, a primeira
vista, boa parte das turmas subestimavam os textos, como ocorreu,
por exemplo, com Poema tirado de uma noticia de jornal, de Manuel
Bandeira, atribuindo-lhe notas, em média, inferiores a 5. Todavia, a
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partir do momento em que localizdvamos juntos os vazios semanticos
do texto e famos preenchendo-os, os alunos tendiam a mudar positiva-
mente de conceito em relagao ao valor e ao potencial artistico do texto.
Na pratica, eu funcionava apenas como um insistente arguidor que
os ajudava a perceber o que nio estava aparente nas obras. No caso,
por exemplo, da leitura e anélise do texto Poema tirado de uma noticia
de jornal, ajudava-os, aos poucos, a descobrirem, de forma autébnoma
e prazerosamente, os sentidos e os discursos latentes presentes nele,
como, por exemplo, a partir das seguintes provocagdes:

« O texto apresenta todas as caracteristicas relativamente estaveis de
uma noticia de jornal que estamos acostumados a ler?

« Por que o sujeito lirico se refere a0 homem do poema pelo apelido
e nao pelo seu nome préprio?

« Qual ¢é a representagao social da profissao exercida pelo “homem”
retratado no poema?

« Por que o barracao onde ele mora nao tem nimero?

« Por que o autor localiza o seu poema narrativo num morro cha-
mado Babilonia e nao em outro lugar?

« Por que ele bebe num bar cujo nome é necessariamente 15 de

novembro?

« Por que o “homem” retratado no poema se joga justamente na

Lagoa Rodrigo de Freitas?

Logo apds essa compreensao negociada, pedia para que os alunos
voltassem a julgar o poema na mesma escala crescente de valor de o a
10. Muitos deles aumentavam sensivelmente as notas ou atribuiam a
ele o valor maximo. Nao raras vezes, muitos deles diziam nao ter gos-
tado do texto, pelo fato de ele nao os ter tocado afetivamente, mas,
mesmo assim, atribufam-lhe uma boa nota, devido a engenhosidade e
a percepgdo do poeta. Tinha plena consciéncia de que (muitas vezes)
eu estava frustrando, de certo modo, o horizonte de expectativa dos
alunos, pois sabia que eles desejam mesmo era entrar em contato com
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os happy ends amorosos, as historias de aventuras e de terror (gosto,
alids, justificado pela idade deles e pela onipresenca da industria cul-
tural em nosso cotidiano). Apesar da ressalva de alguns alunos, acre-
ditava (e ainda acredito) que eu estava cumprindo uma funcao: a de
promover o encontro de meus alunos com certos escritores, que difi-
cilmente despertariam o interesse deles, nao fosse pela mediagao de
um agente de leitura (professor ou nao) extremamente envolvido com
0 universo poético dos escritores.

Assim, com essa pratica, intencionava atingir trés objetivos: primei-
ramente, o de mostrar aos alunos que o autor havia feito uma série de
selecoes e combinagdes que tornavam o seu dito muito mais forte e
significativo; em segundo lugar, o de que eles nao s6 reconstruissem
0 universo poético do escritor, mas, sobretudo, recolocassem para o
nosso “aqui e agora” a questao do poeta; e, finalmente, o de que eles
se conscientizassem de que o jogo do texto literario demanda de nés a
mobilizagdo de um amplo e variado repertério cultural e afetivo, bem
como o refinamento da percepgao.

No entanto, apesar de bastante satisfeito com meu trabalho em sala
de aula até entao, percebi certas lacunas em relagdo ao meu entendi-
mento da educagdo literdria e seus propdsitos, na medida em que fui
entrando em contato com outros debates teéricos na esfera académica.
Vale salientar, entretanto, que, apesar de Rildo Cosson, desde 2006,
em seu Letramento literdrio: teoria e prdtica, ter proposto e difundido
uma sequéncia didatica expandida para a abordagem da literatura no
Ensino Médio, que abarca desde a leitura efetiva do texto literario até a
sua contextualiza¢io, continuei evitando realizar estudos contextuais
da literatura em sala de aula, com receio de retornar as antigas “narrati-
vas épicas” dos estilos de época.

Essa concepgao passou a mudar quando entrei em contato com os
questionamentos de Gérard Genette acerca do suporte livro e dos
paratextos editoriais (textos que o acompanham, como prefécios,
quarta capa, epigrafe etc.). As observagdes do tedrico francés, de
certa forma, contestavam os pressupostos teéricos da Estética da
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Recepcao e da Fenomenologia Literéria, que (como j4 apontei) diri-
giam a sua atengdo para o texto em si (sem suporte) e para suas impli-
cagdes hermenéuticas.

A partir desse insight, pude perceber que eu nao estava levando em
consideragao outros aspectos do fendmeno literario de que as teorias
as quais me filiei nao davam conta. Em outros termos, constatei que
meu campo de visao estava, de algum modo, condicionado aos proble-
mas epistemoldgicos das teorias que elegi e que, em razao disso, preci-
sava ser alargado.

Desse modo, em consequéncia das provocagoes de Genette, notei
que, se, de um lado, eu estava fazendo um trabalho significativo com
meus alunos no que se refere a formagao estética, hermenéutica e
humana, por outro, estava retirando deles o direito de ter acesso as
dimensoes contextuais do texto literdrio, como — por exemplo — o
suporte dos textos e a historicidade da obra e do autor. Explico-me
melhor: em razao de minha desconfian¢a das contextualizagoes gene-
ralistas, com frequéncia, ndo tive o cuidado de apresentar aos alunos
os textos trabalhados em aula com as suas respectivas informagoes
bibliograficas ou fontes da internet. Esses foram dados que, mais tarde,
passei a julgar como essenciais em sala de aula, devido ao fato de eles
possibilitarem aos alunos uma maior consciéncia da temporalidade
que os aproximava e distanciava dos textos.

No entanto, a época, se eu tivesse cedido ao entusiasmo que expe-
rimentei ao ler Gérard Genette, teria obliterado as contribuicoes de
Jauss, Iser e Candido. E, consequentemente, eu teria caido numa espi-
ral perversa de idolatrar as tendéncias tedricas novas e desabonar as
antigas. Alids, com o tempo, passei a perceber que a circulagao das teo-
rias nas universidades e nas escolas nao dependia, em sua grande maio-
ria, da pertinéncia e da consisténcia das ideias que propagavam, mas,
sobretudo, do prestigio das universidades que as criam ou as difun-
dem, como atesta Lourival Holanda (2015). Ou, por outro lado, depen-
diam das preferéncias pessoais de cada pesquisador ou de horizontes
tedricos hegemonicos.

121



Nesse sentido, dois ensaios de Marisa Lajolo intitulados O texto nao
¢ pretexto, de 1982, e O texto ndo é pretexto. Serd que ndo é mesmo?, de
2009, ilustram bem os riscos de se adotar posicionamentos teéricos
demasiadamente rigidos no tocante ao ensino de um saber. Pode-se
perceber que, no ensaio de 2009, Lajolo empreende uma espécie
de mea culpa por ter criticado, com certo radicalismo, a presenca da
contextualizagdo historica nas aulas de literatura no texto de 1982.
Tamanha foi a sua consciéncia como pesquisadora e educadora, que a
fez assim afirmar em seu texto de 2009: “o titulo de meu ensaio origi-
nal tinha l4 suas razoes: o texto ndo é mesmo pretexto. Mas é contexto”
(LAJOLO, 2009, p. 112).

Diante dessas constatagdes, convencia-me cada vez mais — con-
forme a metéfora de Umberto Eco (2015) — de que eu nao podia mais
enxergar o “labirinto” do ensino da literatura no Ensino Médio a partir
de numa perspectiva unilateral (segundo a imaginagdo da Antiguidade
Cléssica), mas, pelo contrério, deveria encard-lo conforme as exigén-
cias da imaginagao contemporanea, que nos impele a todo momento a
tecer varias conexoes.

Especificamente, essa descoberta fez-me crer que, em se tratando de
escola, as diversas teorias acerca do fenémeno literario que circulam
ou circularam nas universidades podem encontrar acolhida nas aulas
de literatura, contanto que as conexdes tornem inteligiveis os fenome-
nos literarios explorados em sala. Por exemplo, nao foi porque Genette
“questionou”, de alguma forma, a presenga do suporte livro nas refle-
x0es da Estética da Recepgao que devo rejeitar essa ltima. Em outros
termos, acredito que se devem estabelecer conexdes entre teorias, a
fim de oferecer aos alunos um quadro dinimico (mesmo que parcial)
de qualquer fenémeno que se leve para a sala de aula.

No entanto, parece que, pelo menos no Brasil, temos dificuldade de
realizar conexdes tedricas nas universidades e nas escolas. Atualmente,
por exemplo, assistimos, nos departamentos de Estudos Literdrios, a
circulagao hegemonica de ideias relacionadas a Historia Cultural da
Leitura, como também a preponderincia de andlise de conteudos
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literarios em detrimento das formas, como nos lembra Maria da Gléria
Bordini (2015). Em consequéncia disso, tornou-se, hoje, quase uma
heresia falarmos de formas literdrias, valor estético e cinone em
ambientes académicos e escolares. Nao se trata de refutarmos as con-
tribuicoes dessas correntes, mas o que preocupa é o fato de nés, que
estamos em didlogo com as universidades e com as escolas, estarmos
mais uma vez sujeitos ao regime da obsolescéncia e da novidade de
ideias tedricas. Portanto, se hoje o assunto proeminente nas universi-
dades e nas escolas é o contetdo, qual serd o de amanha? O contexto?
O autor? Ou a imanéncia do texto? E, quem sabe, tantos outros.

Ante esse quadro, percebo que se abrem para mim, ao mesmo
tempo, dois campos: um que me remete a impossibilidade e outro a
possibilidade. Quanto a impossibilidade, sei que j& nao é mais possi-
vel enfrentar o labirinto do conhecimento literario e da docéncia pela
perspectiva unicursal (tipica da Antiguidade Cléssica). Quanto a pos-
sibilidade, a intuigao confirma que o labirinto, que eu pensava ter um
dentro e um fora, possui, na realidade, virias combinagoes possiveis
de entrada e saida. Por essa razao, intuo que devo me utilizar da perspi-
cacia e da reflexao para estabelecer conexoes tedricas significativas que
conduzam o meu oficio de professor de literatura e de pesquisador ao
encontro da formagao do homem e de uma produgao significativa do
conhecimento literario.
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ENSINO DE LITERATURA
NA ERA DAS MIDIAS DIGITAIS

E AGORA, PROFESSOR(A)?
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Ivanda Maria Martins Silva

Para inicio de conversa....

A literatura vem se adaptando ao contexto dindmico da cibercultura,
em que o predominio da iconicidade e o dinamismo da comunicagao
virtual ganham destaque. Segundo Lévy (1999), a cibercultura envolve
o “conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de atitu-
des, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem junta-
mente com o crescimento do ciberespago” (LEVY, 1999, p. 17).

Ainda nos termos de Lévy (1999), o mundo da cibercultura é mar-
cado pela interatividade, em que trés principios basicos orientam o
crescimento do ciberespaco: a interconexao, a criagio de comunida-
des virtuais e a inteligéncia coletiva. Nesse sentido, o ciberespago fun-
ciona como novo meio de comunicagio, caracterizado nao apenas pela
infraestrutura material da comunicagao digital, mas também pelo uni-
verso ocednico de informagdes disponibilizadas na web (LEVY, 1999).



A expansao do ciberespago reconfigura a génese do campo lite-
rario (BOURDIEU, 2015), considerando-se a ideia de que o entendi-
mento da criagdo artistica s6 é possivel por meio do mapeamento
das mediagdes interpostas entre obra e publico, agora transformadas
pelas midias digitais.

No cendrio da cultura digital, abre-se uma diversidade de oportuni-
dades que expandem o conceito de literatura em func¢ao da emergén-
cia de novas formas de criagdo literdria (SANTAELLA, 2012). A no¢ao
de ciberliteratura redimensiona a prépria compreensao da literatura
como fenémeno multifacetado, dialégico, polifonico e cronotdpico,
em continua interagio com as transformagdes socioculturais e histo-
ricas (BAKHTIN, 2018).

Segundo Viires (2006), é importante considerar o termo ciberlitera-
tura como um guarda-chuva para designar pelo menos trés ramos de
produgao literdria na cibercultura, tais como: 1) todos os textos lite-
rarios disponiveis na internet, divulgados em sites e blogs de escrito-
res profissionais, em antologias digitais e em revistas literdrias on-line;
2) textos literarios nao profissionais disponiveis na internet, tendo em
vista espagos independentes de publicagao, por meio de sites de escri-
tores amadores, portais de grupos de jovens autores ainda nao reco-
nhecidos pela critica, exemplos de literatura em meios digitais (fanfics,
textos baseados em games e narrativas coletivas on-line); 3) literatura
hipertextual e cibertextos que incluem textos literdrios de estruturas
mais complexas, explorando vérias solugdes possiveis de hipertextos
e cibertextos multimidia que fazem a literatura misturar-se com artes
visuais, video e musica.

Diante da expansao do ciberespago, dos novos formatos da ciber-
literatura, das inovagoes tecnoldgicas, das conexdes interativas entre
os sujeitos, da diversidade de midias digitais, qual serd o papel reser-
vado a literatura? Antonio Candido j& comentava, na década de 1970,
a fungao da literatura em contato com novas formas de comunicagao.

Conforme o autor:
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Os meios modernos de comunica¢io, com recurso triunfante
ao elemento visual, criaram alternativas para a necessidade
humana de fantasia e de conhecimento simbdlico da reali-
dade. Parece, entdo, que a literatura nao tem mais o lugar pri-
vilegiado de antes, e que nao estd sendo nem talvez possa ser

ensinada com eficicia formadora (CANDIDO, 1972, p. 806).

Na otica de Candido (2006), a arte literdria é um sistema simbolico
de interacao que envolve os trés elementos fundamentais da comuni-
cagao artistica — autor, obra e publico (CANDIDO, 2006). Nesse sen-
tido, s6 podemos entender a obra literaria fundindo texto e contexto
numa interpretagao dialeticamente integra (CANDIDO, 2006). Segundo
Candido (1972), a necessidade de fic¢ao se manifesta a cada instante, e
a literatura funciona como resposta a essa necessidade universal, reco-
nhecendo-se o universo ficcional em constante interagao com as ques-
toes sociais. Ainda conforme o autor, “nao hd povo e nao ha homem
que possa viver sem a literatura, isto é, sem a possibilidade de entrar
em contato com alguma espécie de fabulagio” (CANDIDO, 2011, p. 176).

Ao analisar o papel da literatura na sociedade atual, Iser (1998)
levanta a seguinte questao: por que nos precisamos desse meio parti-
cular (a literatura), especialmente tendo em vista o fato de que a obra
literdria estd competindo com outros meios que tém cada vez mais um
papel crescente em nossa sociedade?

Na perspectiva de Iser (1998), a literatura vem perdendo sua signi-
ficincia como espécie de personificacio das relagdes culturais. No
entanto, ainda segundo o autor, uma das caracteristicas da literatura
deve ser ressaltada, como, por exemplo, a sua capacidade de ficcionali-
zar, de construir mundos possiveis que dialogam com nossa realidade,
seja transgredindo convengoes, seja representando mimeticamente as
relagdes sociais e culturais entre os individuos (ISER, 1998).

Com a revolugao das midias digitais, autores e leitores de obras lite-
rarias ajustam-se as novas estratégias de produgao e recepgao, estabe-
lecendo contratos comunicativos que exigem dinamismo ainda maior.
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A leitura assume papel de destaque no contexto marcado pelo auto-
matismo e pela superabundéncia de informagoes, fatores que exigem
um leitor ativo, dindmico, capaz de selecionar quantitativa e qualita-
tivamente informages. Dos textos impressos aos e-books, a literatura
busca novos caminhos para (re)definir seu espago no mercado edito-
rial a fim de conquistar o publico leitor.

Como observa Barreto (2001), variam os suportes de comunicagao
e transformam-se as relagdes dos sujeitos nas praticas de leitura. Os
novos meios de comunicagao configuram outros formatos de textos
e géneros, os quais demandam diferentes estratégias de leitura. Além
disso, a hipertextualidade vem transformando as relagdes dos sujei-
tos com as préticas de leitura/escrita, e a literatura também sofre as
influéncias da rapidez das trocas comunicativas no ciberespago, das
interconexdes entre links, hyperlinks, textos, hipertextos, intertextos
em constante didlogo no turbilhao digital.

Segundo Lajolo (2001), a nogao de hipertexto contribui para os estu-
dos literdrios, ja que fortalece uma concepgao de literatura marcada
por relagées intra e intertextuais, nas quais o leitor/navegador esco-
lhe o seu percurso de leitura no espago virtual e comega a estabele-
cer conexdes entre os diversos tipos de textos e géneros. E evidente o
aumento na difusdo da escrita e da leitura como atividades que sofrem
alteragoes e se ajustam as novas exigéncias da era da digital.

Conforme Silva (1998):

Aos suportes impressos somaram-se os suportes eletronicos
da comunicagao, fazendo crescer excepcionalmente a circu-
lagao da escrita nas sociedades letradas. Com esse cresci-
mento e frente & verdadeira avalanche cotidiana de materiais
escritos, o julgamento sobre a qualidade desses materiais,
orientando os processos de sele¢do para o uso objetivo do
tempo, impde-se como uma necessidade concreta e irrefutivel

(SILVA, 1998, P. 15).
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Na era das fake news, a formagao de leitores criticos torna-se funda-
mental em um cendrio marcado pela revolugao tecnoldgica e pelas novas
formas de interagao mediadas pelas tecnologias digitais. Muitos leitores
revelam passividade diante do dinamismo das ferramentas tecnoldgicas,
ou seja, nao conseguem selecionar qualitativamente informagoes e reali-
zam uma recep¢ao mecanica dos textos nos meios digitais.

Na perspectiva de Eco (2000, p. 11), “a internet é como uma en-
chente, nao ha como parar a invasao de informagao”. Segundo o autor,
um aspecto negativo da internet é a abundancia de informagao; uma
boa quantidade de informagdes é benéfica, e o excesso pode ser pés-
simo, porque ndo se consegue seleciond-las qualitativamente. Nessa
“enchente de informagoes” e diante dos atrativos do universo digital, a
literatura busca meios de conquistar os leitores entusiasmados com as
potencialidades criativas das midias digitais.

Nesse cendrio dindmico, a literatura sofre um processo de transfor-
magao, pois, enquanto manifestagao artistica, dialoga com o contexto
histérico-social, sempre em constante mutagdo e dinamismo. Mas
como sera que a escola tem feito essa reflexao sobre o papel da litera-
tura no contexto das inovagoes tecnoldgicas e das midias digitais?

Ensinar literatura em tempos de cultura digital... E agora, José?

Com a revolugao do texto eletronico, segundo Chartier (1999), ha
uma nova importincia dada aos efeitos produzidos no leitor e a cons-
trugao dos significados frente as diferengas estruturais entre o texto
impresso e o virtual. Segundo o autor, “o novo suporte do texto per-
mite usos, manuseios e interven¢des do leitor infinitamente mais
numerosos e mais livres do que qualquer uma das formas antigas do
livro” (CHARTIER, 1999, p. 88).

No caso da leitura literdria, a cibercultura também propicia mudan-
cas de paradigmas. Os géneros literdrios comegam a se adaptar a esse
contexto, na medida em que leitores e autores comegam a priorizar a
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produgéo e a recepgao de textos curtos (contos, cronicas, poemas),
dado o dinamismo da cultura digital. Outros géneros literarios reve-
lam-se a partir do cardter mével e dindmico do ciberespago, por meio
do entrecruzamento de linguagens, midias, multiplas semioses e diver-
sos recursos disponiveis nas redes abertas da internet. Leitores e auto-
res realizam experiéncias literdrias inovadoras em contato com géneros
como: ciberpoemas, cibercronicas, nanocontos, fotopoemas, video-
poemas, fanfics, entre outros.

Virios tedricos discutem os rumos da leitura literdria no universo
digital. Cornis-Pope (2000, p. 6), por exemplo, acredita ndo apenas
nas facilidades trazidas pelas tecnologias, mas também num impor-
tante lugar que a literatura e as praticas de leitura literdria estao assu-
mindo rapidamente nesse contexto de revolugao tecnolégica. O papel
da literatura no contexto da cibercultura precisa ser cuidadosamente
reavaliado, a fim de se garantir o espago da leitura literdria. Nossa mais
urgente tarefa é, segundo o autor, integrar a literatura num ambiente
global, informacional, no qual ela possa funcionar como um compo-
nente imaginativo, integrado as praticas culturais do mundo digital
(CORNIS-POPE, 2000).

Nesse cendrio, as redes sociais multiplicam-se diariamente, e as
novas formas de interagio mediadas eletronicamente promovem a
ampliacio da inteligéncia coletiva (LEVY, 1999). Estamos inseridos em
redes sociais, cada vez mais interconectados, e, compartilhando infor-
magoes, vamos aprendendo a viver em rede. As redes sociais dissemi-
nam-se e passam a ter papel importante na difusao de informagoes, em
meio as multiplas formas de interagao mediadas pelas tecnologias digi-
tais. Conforme Pretto e Assis (2008):

A apropriagao da cultura digital passa a ser fundamental, uma
vez que ela ja indica intrinsecamente um processo crescente
de reorganizagao das relagdes sociais mediadas pelas tecno-
logias digitais, afetando em maior ou menor escala todos os

aspectos da agao humana. Isso inclui reorganizagoes da lingua
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escrita e falada, as ideias, crengas, costumes, cddigos, institui-
goes, ferramentas, métodos de trabalho, arte, religiao, cién-
cia, enfim, todas as esferas da atividade humana. Até mesmo
0s aspectos mais pessoais, como os rituais de namoro e casa-
mento, entre outras préticas, tém a sua regulagao alterada,
dadas as novas formas de interagido vivenciadas na cultura

digital (PRETTO; ASSIS, 2008, p. 78).

Ao dialogar com o contexto dindmico de revolugoes tecnoldgicas,
a literatura busca encontrar espago no mundo marcado pelo automa-
tismo e pela avalanche informacional. Na ética de Perrone-Moisés
(1998, p. 204), a superabundincia e a rapidez das informagdes na
situagao atual nao permitem ao leitor nenhuma sele¢ao real, com-
prometendo a visao critica dos consumidores que se deparam com a
efemeridade das informagoes virtuais e o crescente processo de massi-
ficagao cultural.

No contexto em que a informagao é disputada por todos, os reperto-
rios de leituras dos sujeitos tornam-se essenciais na discussao sobre a
formagao de leitores criticos, capazes de ler as linhas, ler as entrelinhas e
ler para além das linhas (SILVA, 1998).

Serd que a escola esta contribuindo para a formagao de leitores criti-
cos, considerando a importancia da leitura literaria? Serd que o ensino
da literatura estd dialogando com as questdes sociais que circulam
fora da escola, tendo em vista as inovagdes tecnoldgicas? Esses ques-
tionamentos merecem ser constantemente retomados, no sentido de
se ampliarem as reflexdes sobre o papel da literatura dentro e fora da
escola. Concordamos com Lopes (1994):

Ensinar literatura ndo pode deixar de ter em conta esta dupla
dimensao dos textos literdrios pela qual, a0 mesmo tempo
que fazem parte da cultura, e por conseguinte do campo da
opinido ou das significagdes consensuais, sao sobretudo o

abalar destas (LOPES, 1994, p. 368).
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Desse modo, ensinar literatura é revelar ao aluno novos caminhos
nas continuas travessias rumo a experiéncias literdrias significati-
vas, para que o discente consiga enxergar o mundo com outras len-
tes. A literatura deve ser compreendida como dialogicamente ligada
ao mundo empirico nao de modo passivo, mas, sim, como transfigura-
¢ao da realidade, visto que a obra literaria inaugura um mundo possi-
vel, repleto de ditos e nao ditos que devem ser atualizados pelo leitor.
Como diria Bakhtin (1993), a linguagem literdria reflete e refrata a reali-
dade, revelando potencialidades dialdgicas, polifénicas, cronotdpicas e
plurilingues representadas no universo ficcional.

Retomamos aqui as consideracdes de Beach e Marshall (1991, p. 17):
“o estudo da literatura poderia ser justificado por sua habilidade para
ajudar os alunos a compreenderem a si proprios, sua comunidade e seu
mundo mais profundamente”. E essa integragio entre o texto literario
e a dimensao sociocultural que a escola deve mostrar para os alunos. O
aluno deve perceber as possibilidades de significagao que o texto lite-
rario permite, enquanto objeto artistico/polissémico que transgride
normas e regras, envolvendo o leitor num jogo de (re)descobertas de
sentidos (ISER, 2002).

No entanto, essa tarefa de colocar o aluno frente ao texto litera-
rio enquanto objeto lidico de construgao e negociagao de sentidos
ainda se revela como um desafio no contexto escolar. Como afirmam
Bordini e Aguiar (1983, p. 17), os problemas do ensino da literatura ndo
estdo apenas nos contetidos trabalhados em sala de aula, mas no modo
como esses sao abordados, dada a auséncia de uma discussio metodo-
légica capaz de auxiliar a pratica pedagogica.

A escola ainda enfatiza uma educagdo pela literatura, quando o texto
se torna espago intermedidrio para atividades outras que nao consi-
deram a polissemia da obra literaria. Na verdade, concordamos com
Lajolo (1982), quando propde uma educagdo para a literatura, desper-
tando o aluno para a compreensao do texto enquanto multiplicidade
de significados dentro das esferas cultural, ideoldgica, social, histo-
rica e politica.
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Silva (1998) comenta o tratamento dado ao texto literdrio na escola
por meio das fichas de interpretagao, as quais desmotivam o aluno e
incutem nele a ideia de que fruir o texto literdrio é elaborar a ficha enco-
mendada pelo professor com informagoes, tais como: titulo da obra,
nome do autor, descrigdo das personagens principais e secundarias,
além de outros detalhes superficiais que nao avaliam, de fato, a com-
preensao do texto. Ao longo do tempo, a literatura sofreu um processo
de escolarizagao, no qual o artificialismo revela-se de modo recorrente
por meio de atividades, exercicios escolares isolados, sem que o aluno
perceba o ato de ler como agao cultural historicamente constituida.

Soares (1999) distingue dois tipos de escolarizagao do texto litera-
rio: uma adequada, a qual conduz eficazmente as préticas de leitura
presentes no contexto social; e outra inadequada, aquela que ocorre
frequentemente em sala de aula, provocando a resisténcia e a aver-
sao dos alunos aos livros, além de apresentar-se distante das prati-
cas sociais de leitura. Nessa escolarizagao inadequada, observa-se a
auséncia de uma proposta de ensino interdisciplinar, fator que con-
tribui para o estudo do texto literario como elemento isolado das
demais disciplinas, pois o aluno nao percebe a integragao entre a lite-
ratura e as demais dreas do conhecimento.

Considerando o processo de escolarizagao da literatura, o fato é que
nao se pode negar que é na escola onde o aluno tera um contato mais
sistematizado com a leitura literaria. Portanto, esse processo de escola-
rizagao deve ser considerado, na medida em que a escola pretende for-
mar leitores e produtores de textos, desenvolvendo neles habilidades
linguisticas passiveis de contribuir para sua autonomia dentro e fora
dos limites da sala de aula.

O que nos, professores(as), podemos fazer é direcionar nossos esfor-
cos para desenvolver atividades criativas que possam promover a esco-
larizagao adequada da leitura literaria, vinculando os processos de
ensino e aprendizagem as necessidades que os alunos encontraram
fora da escola frente aos usos sociais das praticas de leitura. Usada
como instrumento para a leitura critica do mundo, a obra literaria tem
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importancia capital quando, como numa espécie de jogo, simula os
conflitos da realidade e convida o leitor aos desafios da leitura. Como
afirmam Bordini e Aguiar (1983, p.27), ler a obra literdria é imergir num
universo imagindrio organizado, carregado de pistas que o leitor deve
seguir se quiser levar a leitura, ou melhor, o “jogo literario”, a termo.

Na perspectiva de Magnani (1989), discutir as conexdes entre leitura,
literatura e escola é repensar a dicotomia entre prazer e saber, além de
pensar essas relagoes do ponto de vista de seu funcionamento sécio-
-histérico. Sabemos que nao é tarefa fcil estreitar as relagoes entre
literatura e escola, mas é preciso repensar a concepgao de literatura
subjacente a pratica pedagodgica a partir das atividades desenvolvidas
em sala de aula.

E fundamental que a leitura literdria seja trabalhada no contexto
escolar, tendo em vista as novas concepgoes oferecidas pela teoria da
literatura, as quais certamente podem contribuir para diminuir as dis-
tancias e os desencontros que ainda existem entre o texto literdrio e
o leitor (SILVA, 2005). Alguns autores acreditam que as teorias literd-
rias, embora nao tenham contribuido diretamente para a pratica esco-
lar, podem influenciar bastante o contexto de sala de aula (ZILBERMAN
etal, 1995).

Navegando rumo as palavras finais...

No cenério dindmico da cibercultura, a escola precisa reavaliar o papel
da literatura dentro e fora da sala de aula, a fim de estreitar as relagoes
entre os alunos e a leitura literdria. O futuro da literatura sera garan-
tido pela capacidade de ficcionalizagao, como propds Iser (1998), pois
o homem sempre precisard de meios para representar seus anseios,
desejos, sonhos, enfim, algo que mantenha sua imaginagao sempre
viva e ativa.

A escola parece ainda nao ter conseguido se adaptar as exigéncias
do cendrio contemporineo, no que se refere ao tratamento dado a
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literatura. Esta ainda é trabalhada, de modo geral, como objeto auto-
nomo, distante das interferéncias criativas dos alunos-leitores, visto
que sao priorizadas analises tradicionais que desmotivam a leitura por
prazer e a enfatizam como uma obrigagao, sempre atrelada aos exerci-
cios escolares.

A educagao literdria proposta pela escola merece ser reavaliada, a
fim de que nossos alunos-leitores possam encontrar razoes concretas
para o estudo da literatura como fenémeno artistico atrelado as trans-
formagoes histéricas, sociais, politicas, culturais. Retomamos as con-
sideragcdes de Leahy-Dios (2001): de que adianta “ensinar” os alunos
a memorizar caracteristicas dos diferentes estilos de época, situando-
-se a produgao literdria em “blocos monoliticos de periodos literarios”,
se eles nao conseguem ter uma compreensao mais ampla e critica do
objeto literario?

Como agéncia importante nas praticas de letramentos literdrios
(COSSON, 2009), a escola precisa acompanhar a evolugao dos estu-
dos literarios, no sentido de desenvolver estratégias metodoldgicas em
sintonia com as demandas de aprendizagens dos discentes na cultura
digital. Defendemos, assim, uma proposta de educagao literdria inte-
grada a alguns principios fundamentais, tais como: 1) compreensao
da literatura como fenémeno artistico-literario multifacetado, polif6-
nico, dialdgico e cronotépico (BAKHTIN, 1993); 2) relagoes dindmicas
entre autores, obras e leitores no campo literdrio, reconhecendo-se a
literatura no processo de intercomunicagao e como direito humano
(CANDIDO, 2011); 3) articulagOes entre experiéncias e praticas inova-
doras quanto a letramentos literdrios e digitais; 4) proposta da nogao
de “letramentos literdrios digitais” como novo paradigma, unindo-se
os campos da linguagem literdria e da linguagem digital nos proces-
sos de apropriagdes literdrias e tecnoldgicas, considerando-se a inte-
gragao entre praticas e eventos de letramentos; 5) praticas pedagogicas
inovadoras para educagao literdria, com foco em metodologias ati-
vas, tais como: gamificagao, aprendizagem baseada em projetos, sala
de aula invertida, aprendizagem entre times, design thinking e outras;
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6) criagao de expressoes literdrias, com foco na autoria criativa e na
aprendizagem ativa de estudantes; 7) compartilhamento de recur-
sos educacionais abertos (REA) no campo artistico-literdrio, a fim de
disseminar a cultura literdria do remix no ciberespago; 8) valorizagao
de géneros literrios emergentes e de expressdes da ciberliteratura;
9) integragdo entre experiéncias com educagao literdria em espagos
escolares e nao escolares.

Esses sao apenas alguns principios que podem apoiar os(as) profes-
sores(as) quanto a reflexdes sobre propostas didaticas para construir
a cultura da educagao literdria aberta na cultura digital e valorizar a
criagao de experiéncias estéticas dos jovens leitores em contato com
a literatura. Propomos, neste processo, articulagoes entre trés eixos
importantes: 1) valorizagao de histdrias/experiéncias de leituras litera-
rias e praticas de letramentos literarios digitais dos(as) professores(as);
2) valorizagao de histérias/experiéncias de leituras literdrias e prati-
cas de letramentos literdrios digitais de estudantes; 3) agao docente em
mediages e compartilhamentos de histérias/experiéncias de leituras
literarias e praticas de letramentos literdrios digitais na formagao de
“comunidades interpretativas” (FISH, 1986).

As leituras literdrias dos discentes precisam ser mais valorizadas
no espago de sala de aula, ampliando-se a compreensao da literatura
como processo de negociagio e (re)construgao de sentidos, em que o
leitor tem papel fundamental. No ato da leitura literdria, as dimensoes
simbodlicas, socioculturais e politicas precisam ser mais evidenciadas,
articulando-se com a fun¢io estética da literatura e com a sua natureza
dialdgica/polifénica (BAKHTIN, 1993, 2018). Em sintese, a literatura
tem papel fundamental na formagao dos jovens estudantes leitores,
proporcionando-lhes a imersao nas potencialidades simbdlicas, poli-
fonicas e dialégicas da obra literaria.
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UMA PROPOSTA DIALOGICA
PARA O LETRAMENTO LITERARIO! 140

Helio Castelo Branco Ramos

Introducao

O letramento literdrio tem sido alvo de varios embates académicos,
que incluem desde o questionamento sobre quais seriam as aborda-
gens tedrico-metodolégicas mais adequadas até quais textos (candni-
cos, da cultura de massa, de outras esferas sociais etc.) deveriam figurar
nas aulas. No tocante a questdo tedrico-metodoldgica, alguns pesqui-
sadores — entre eles, Aguiar e Bordini (1993), Lajolo (1994) e Pinheiro
(2009) — criticam a énfase dada ao ensino de caracteristicas gerais que
compodem cada estética literdria. Para esses pesquisadores, a formagao
do leitor deve enfatizar a leitura de textos literérios, em vez de apenas
se resumir a um estudo sobre as obras que seriam representativas de
um determinado estilo de época.

1 O presente texto foi publicado, originalmente, no numero s2 da revista Caderno
de Letras da UFF, Dossié: A crise da leitura e a formagio do leitor.



A formagio do leitor de textos literdrios (ou mesmo de textos nio
literarios) é uma tarefa que demanda do professor a articulagio de
diversos saberes. Esses saberes incluem desde conhecimentos espe-
cificos, como o dominio do objeto de ensino, passando por conheci-
mentos ligados as teorias da aprendizagem, até conhecimentos que
sao adquiridos na experiéncia docente (TARDIF, 2007). Esses dife-
rentes conhecimentos sao complementares, e cada um deles ilumina
determinado aspecto da pratica docente. Diante da impossibilidade de
tratar da contribui¢do de todos eles para o letramento literdrio (sem
correr o risco de abordarmos o tema superficialmente), iremos nos
deter nas contribui¢des dos estudos bakhtinianos.

Julgamos ser indissocidvel do debate sobre letramento literario
a reflexao sobre o que é compreensao leitora, pois o conceito que o
docente possui acerca do processo de compreensao poderad influenciar
a maneira pela qual ele ird propor a interagao entre o aluno e o texto
literdrio. Em outras palavras, a depender do conceito que o professor
possui sobre compreensao leitora, poderd julgar que ela se resume a
decodifica¢ao da materialidade linguistica de um texto.

Neste nosso estudo, pretendemos ndo dicotomizar a relacdo entre
teoria e prética. Para tanto, inicialmente, considerando algumas ideias
presentes nos estudos do Circulo de Bakhtin, refletiremos sobre a rela-
¢do entre os conceitos de lingua(gem) e de compreensio leitora. Em
segundo lugar, descreveremos uma proposta de abordagem para o
letramento literdrio com base nessas ideias. Por fim, faremos algumas

consideragdes acerca de nossa proposta.

Concepcao dialégica de lingua(gem) e compreensao leitora

E possivel opor a concepgao dialégica de lingua(gem) a duas outras con-
cepgoes. A primeira, cujos fundamentos poderiamos associar aos estoi-

cos (ARAUJO, 2004), é a de que ela corresponderia a um “instrumento”
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cuja fungao seria externar o que um individuo pensa. A segunda, de
base saussuriana, seria a de que ela representa um conjunto de sig-
nos constituidos por meio de uma convengao social, e cujo sentido se
encerra numa relagio de oposigio entre eles. E possivel perceber que
ambas as concepgoes dao relevo a algum aspecto do processo de intera-
cdo entre os sujeitos. A primeira reduz a lingua(gem) ao uso individual
de cada sujeito, ja a segunda fica centrada no sistema linguistico em si.

Esses dois conceitos também sao responséveis por duas maneiras
de conceber o processo de compreensao leitora. O primeiro pode nos
levar & ideia de que o processo de compreensao leitora de um texto
literdrio corresponde a identificagio do que o autor queria dizer ao
escrever seu texto. O segundo, por seu turno, pode fazer com que acre-
ditemos que a compreensao de um texto literdrio se resume a decodifi-
cagao de seus aspectos linguisticos. Nenhum dos dois conceitos pode
dar conta do fendmeno da compreensao, porque ambos ficam presos a
um unico elemento do processo de interagao entre os sujeitos.

De acordo com as ideias do Circulo de Bakhtin, nao é possivel iso-
lar a relacio entre pensamento e lingua(gem) em dois momentos,
pois o pensamento em si ji é constituido por material semidtico. Por
outro lado, uma forma linguistica sempre se apresenta aos interlocuto-
res no contexto de enunciagdes relativamente estaveis, de modo que
estd ligada intrinsecamente a um contexto ideolégico também relati-
vamente estdvel. Por conta disso, Volochinov afirma que “nao sao pala-
vras o que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras,
coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis ou desagrada-
veis, etc. A palavra estd sempre carregada de um contetido ou de um sen-
tido ideoldgico ou vivencial” ([1929] 2009, p. 98-99, grifo do autor).

Essa impossibilidade de separar a palavra de seu carater ideoldgico
faz com que, ao estudar a lingua(gem), reconhecamos que o conhe-
cimento mantém uma relagdo intrinseca com contextos historicos
e culturais especificos, e que as atividades intelectuais sio atravessa-

das por peculiaridades institucionais e por uma dimensio ética (um
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posicionamento axioldgico) que tem sua visada na lingua(gem) e em
seu papel nas atividades humanas.

Desse modo, para o Circulo, a realidade da lingua(gem) ¢ o discurso,
ou seja, um evento de lingua(gem) cujo sentido s6 pode ser cons-
truido caso levemos em consideragiao quem sao os sujeitos envolvidos
em determinada interagao, em que espago e tempo essa interagdo se da,
que posicionamentos esses sujeitos assumem em relagao ao objeto de
seus discursos etc. Contudo, o discurso nao é o “lugar” do caos, pois
ele possui uma organizagao relativamente estavel que ajuda os sujeitos
a produzirem-no e compreenderem-no. Essa organizagao dos discur-
sos, que tem por base seu tema, sua composi¢ao e estilo, além das con-
digoes de produgao e compreensao dos sentidos de determinado ramo
da atividade humana, Bakhtin nomeou de género discursivo.

Assumir que o discurso é a lingua(gem) em sua concretude
implica aceitar a nogao de que ela é dialégica por natureza. Segundo
Volochinov, “pode-se compreender a palavra ‘didlogo’ num sentido
amplo, isto é, ndo apenas como a comunica¢ao em voz alta, de pes-
soas colocadas face a face, mas toda comunicagao verbal, de qualquer
tipo que seja” (VOLOCHINOV, [1929] 2009, p. 127). Para o Circulo, o
didlogo face a face é apenas um protétipo do que acontece em qual-
quer interagao, isto ¢é, nosso discurso sempre é uma réplica para o
discurso de outrem. Nesse sentido, ao produzirmos um discurso, esta-
remos sempre produzindo uma relagao com discursos anteriores ao
nosso, para concordar com eles, discordar deles, parodia-los, estili-
za-los, entre outras possibilidades. Ao mesmo tempo que apresenta-
mos uma réplica a um discurso anterior, nosso discurso também fica
sujeito a réplica de terceiros, gerando, assim, uma cadeia ininterrupta
de discursos.

Conceber a lingua(gem) sob o viés do dialogismo faz com que acei-
temos a ideia de que “toda compreensao é prenhe de resposta, e nessa
ou naquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante”
(BAKHTIN, [1952-1953] 2011, p. 271). Assim, o processo de compreen-
sao leitora nao pode ser visto apenas como a busca das intengoes do
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autor do texto literdrio ou a mera decodifica¢iao da materialidade lin-
guistica de uma obra, porque essas no¢des minimizam o papel ativo
do leitor. A compreensao leitora é, antes de tudo, um processo de
interagao, porque autor, texto e leitor sao igualmente importantes na
construgao de sentido. Poderiamos dizer que o autor constrdi uma
obra para que ela possua uma “linguagem carregada de significado’,
para lembrarmos Pound (2007, p. 32), €, por essa razdo, hd uma série
de nao ditos nela que o leitor precisa recuperar. Vale salientar, no
entanto, que o leitor nao constroi o sentido de forma aleatdria, mas a
partir dos ditos que uma obra apresente. Poderiamos dizer que os lei-
tores vao tragando diferentes percursos pelos ditos da obra, de modo
que diferentes interpretagoes sao geradas, dando, assim, “manuten-
¢a0” a sua polissemia.

Nossa proposta tedrico-metodolégica

A concepgao de lingua(gem) presente nos estudos do Circulo de
Bakhtin pode nos dar algumas pistas de como desenvolver uma pro-
posta de letramento literdrio. Uma das principais perguntas a serem
feitas, a fim de desenvolvermos tal proposta, é: o que nos, professores,
queremos com o letramento literario?

Uma afirmagao de Medviédev pode nos ajudar a formular uma res-
posta para esse questionamento: “E possivel dizer que a consciéncia
humana possui uma série de géneros interiores que servem para ver e
compreender a realidade. Dependendo do meio ideoldgico, uma cons-
ciéncia é mais rica em géneros, enquanto outra é mais pobre” ([1928]
2012, p. 198). Trata-se de uma importante reflexdo sobre o papel da
lingua(gem) no amadurecimento da percep¢ao humana, pois, sendo
nossa consciéncia constituida por lingua(gem), o que vemos e com-
preendemos sobre o mundo estd diretamente relacionado com os
géneros discursivos que somos capazes de compreender e produ-
zir. Nesse sentido, os géneros discursivos nao sao apenas constituidos
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pelas condigoes de produgiao de determinado ramo da atividade
humana, mas também as constituem, de maneira que o modo como
“conduzimos” nossa existéncia est4 permeado pela lingua(gem).

De acordo com Freire (1992), todo ser humano ja compreende o
mundo que o cerca, porém o conhecimento da palavra faz com que
passemos a compreender o mundo a partir de novas perspectivas. O
caminho inverso também acontece, isto é, a partir de novas perspec-
tivas sobre 0 mundo, nosso olhar sobre a palavra também se poten-
cializa. Ou seja, quando passamos a tomar contato com discursos da
cultura letrada, temos a possibilidade de superar o senso comum sobre
arealidade. Através da superagao do senso comum, também passamos
a analisar os discursos produzidos pela cultura letrada com um olhar
mais analitico.

Ainda no tocante a relagdo entre lingua(gem), mundo e percepcio,
cumpre mencionarmos os estudos dos Formalistas Russos, que sao
muitas vezes retomados pelo Circulo de Bakhtin. Segundo Chklovski,
nossa percepgao, quando constituida pela lingua cotidiana, encon-
tra-se imersa em automatismos, ja que essa lingua, como ¢é voltada a
comunicagao entre os sujeitos, procura torna-la “eficiente” a0 maximo,
garantindo um esfor¢o perceptivo minimo das coisas do mundo.
Assim, para que um texto seja considerado artistico, precisa ser cons-
truido de uma forma que cause estranhamento ao leitor. Em outras
palavras, o texto literdrio precisa apresentar uma configuragao especi-
fica das formas linguisticas (a lingua poética), diferente daquela com
a qual estamos habituados a lidar cotidianamente, a fim de que essa
nova configuragao resulte igualmente numa mudanga perceptiva no
que se refere aos aspectos cotidianos mimetizados.

A nosso ver, a maneira como os formalistas concebem a fungao da
leitura literdria, isto ¢, tirar o ser humano do automatismo percep-
tivo no qual se encontra imerso, aponta para nds, professores, qual o
objetivo do letramento literdrio: ajudar o aluno a compreender que o

modo como o autor de uma obra literdria organizou a simbologia de
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seu discurso busca criar desvelamentos sobre a condi¢ao humana que,
até entao, estavam fora de nosso alcance perceptivo.

Contudo, 0 modo dicotémico como os formalistas separam os tex-
tos literarios (a lingua poética) de todos os outros textos nao literarios
(resumidos a uma lingua cotidiana) ndo parece traduzir o fendmeno
da estratificagio da lingua(gem) em diferentes préticas discursivas,
diferentes géneros discursivos, registros, estilos etc. Além disso, outras
préticas discursivas, como a filosofia, a religido, a ciéncia, o jornalismo
etc., sdo constitutivas do discurso literdrio. Assim, ndo cremos ser pos-
sivel advogar a “pureza” de uma pratica discursiva, pois a natureza da
lingua(gem) ¢ polifénica.

Neste ponto, caberia uma segunda pergunta: como ajudar, entao,
nossos alunos a se letrar literariamente partindo das ideias do Circulo
de Bakhtin? Considerando que a realidade da lingua(gem) ¢ o discurso
e que todo discurso estabelece uma relagao dialégica com outros dis-
cursos, parece-nos que o letramento literdrio nao pode acontecer apar-
tado de outras praticas de letramento. Afinal, como nossa percepgao é
constituida por uma diversidade de géneros discursivos, inclusive os
géneros da oralidade, é preciso refletir com nossos alunos sobre como
essa diversidade de géneros ajuda na construcdo de nossa subjetivi-
dade. Por exemplo, que concepgao temos sobre a passagem do tempo
ao lermos uma reportagem acerca de novos métodos para rejuvenes-
cimento? Que concepgao temos sobre a mesma temadtica ao lermos a
poesia de Cecilia Meireles? O que o discurso filoséfico tem a nos ofe-
recer sobre essa questao?...

A fim de corporificar como seria um trabalho de leitura dessa natu-
reza, apresentamos a seguir a discussao de uma proposta de aborda-
gem para uma turma do primeiro ano do Ensino Médio de uma escola
publica. Primeiramente, definimos como temadtica a relagao do ser
humano com inovagdes tecnoldgicas. Em seguida, decidimos que
habilidades desenvolver no 4mbito da leitura, da reflexao linguistica

e da produgio textual. Por fim, escolhemos os textos e o tempo a ser
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dedicado a sequéncia didatica. Vale salientar que essa ordem nao pre-
cisa, necessariamente, ser cumprida a risca, porém ¢é preciso levar em
conta esses aspectos na elaboragao de uma atividade didatica. Nossa
sequéncia é constituida por quatro etapas.

Na primeira etapa, que pode levar de 2 a 4 horas-aula, a depender do
grupo-classe, inicialmente, devemos explicar para os alunos que ire-
mos desenvolver atividades de leitura, reflexdo sobre o uso da lingua
e produgao de texto, a fim de compreender como nds, seres humanos,
temos nos relacionado com as inovagdes tecnoldgicas. Realizada essa
explicagao, fariamos um momento de mobilizagao com os alunos, per-
guntando-lhes o que pensam a respeito do avango da tecnologia. Em
seguida, lerfamos uma noticia publicada num blog voltado a usudrios
de iphones (BRASILEIROS..., 2014).

Antes de lermos a noticia, poderiamos mostrar as imagens que a
acompanham, para que os alunos levantassem algumas hipéteses ini-
ciais sobre o contetudo da noticia. Perguntariamos em que local pos-
sivelmente as pessoas se encontram, por que estao numa fila, o que
significa o uso da pulseira que tém no braco (cf. BRASILEIROS..., 2014.).
E, principalmente, o que tudo isso teria a ver com a maneira pela qual
nos relacionamos com a tecnologia.

Em seguida, exibirfamos a noticia na integra; se possivel, através
de uma projecao do blog de onde foram retiradas as imagens. Nosso
objetivo com a leitura da noticia é ensinar os alunos a perceber o posi-
cionamento discursivo de seus autores. Para isso, pediriamos aos alu-
nos que examinassem o titulo da noticia — “Brasileiros dormem na fila
para inauguragao da Apple Store no Rio” — e levantassem novas hipo-
teses antes de ler o corpo do texto; entre elas, qual seria a razao de
esses brasileiros dormirem na fila para a inauguragao da loja da Apple.
Poderiamos igualmente questionar os alunos se eles dormiriam numa
fila como essa, e por qué. Depois de ler a noticia em voz alta junto com
os alunos, eles a analisariam, a fim de descobrir por que esses brasi-
leiros dormiram nessa fila e 0 que os autores da noticia pensam sobre
essa atitude. Alguns aspectos linguisticos poderiam ser apontados,
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como, por exemplo, as predicagoes a respeito da Apple: “apresentou
seu tipico padrao internacional” e “comegou a distribuir braceletes
com senhas numeradas, para que todos pudessem ser encaminhados
a uma sala reservada [a fim de se acomodarem] confortavelmente e
até tirassem uma sonequinha”. Além disso, os alunos poderiam ler no
blog a aba “quem somos”, na qual os autores se definem como pessoas
que desenvolveram um blog que “tornou-se referéncia para outros
sites brasileiros e estrangeiros quando o assunto é Apple”,a fim de con-
frontar com as predicagdes que os autores fizeram para a Apple. Assim,
seria possivel perceber que os autores sao entusiastas da atitude dos
brasileiros que dormiram na fila.

Na segunda etapa, que também pode durar de 2 a 4 horas-aula, nosso
objetivo é refletir com os alunos sobre o fato de que o entusiasmo do
ser humano com inovagoes tecnoldgicas ¢ antigo, a partir de uma noti-
cia comemorativa dos 40 anos da ida do homem a lua e de depoi-
mentos de pessoas que vivenciaram esse momento na qualidade de
espectadores®. Na mobilizagao para a leitura, perguntariamos para os
alunos se eles conhecem alguma inovagao tecnolédgica que tenha mar-
cado a histéria da humanidade. Em seguida, leriamos a noticia e per-
guntariamos aos alunos que posicionamento eles esperam ouvir dos
entrevistados, para comparar suas hipdteses iniciais com os discursos
que iriam ouvir. Para que os alunos pudessem perceber o posiciona-
mento dos entrevistados, seria possivel explorar novamente aspectos
linguisticos, como as predicagoes utilizadas para falar sobre o evento,
e aspectos discursivos, como é o caso da entoagao entusiasmada de
alguns entrevistados. Num momento de pds-leitura, poderiamos pedir
aos alunos que comparassem a atitude dos entrevistados com a atitude
dos brasileiros que dormiram na fila aguardando a inauguragao da loja
Apple. Além disso, seria possivel perguntar-lhes o acham disso tudo.

2 Tanto a noticia quanto os depoimentos encontravam-se disponiveis num hotsite
do jornal Diario de Pernambuco (http://www.old.diariodepernambuco.com.br/
hotsite/2009/lua_40anos/inicial.shtml.), acessado em 30 de junho de 2015. Ao
revisarmos o texto para esta publica¢io, constatamos que o site foi retirado do ar.
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Na terceira etapa, que pode, como as anteriores, durar de 2 a 4 horas-
-aula, seria 0 momento de por em didlogo o letramento de noticias
com o letramento literdrio, através da leitura do poema “O homem; as
viagens”, de Drummond (2002). Seria 0 momento também de p6r em
didlogo os discursos anteriores com o discurso do poeta, a fim de ana-
lisar que percepgao ele nos proporciona sobre a tematica que viemos
discutindo durante as aulas. Antes da leitura do poema, relembraria-
mos como os autores das noticias e dos depoimentos se posicionaram
em relacdo a temdtica e perguntariamos aos alunos qual sua expec-
tativa em relagdo ao posicionamento do poeta. Nesse ponto, caberia
questionar se eles conhecem Drummond, se ja leram algum de seus
poemas, se conhecem os temas mais recorrentes de sua poesia etc., a
fim de contextualizar sua produgao poética.

Ainda antes da leitura do poema, poderiamos escrever seu titulo no
quadro e questionar os alunos sobre o uso do ponto e virgula, em vez
da conjungao “e”. Caso os alunos nao soubessem explicitar a ideia de
oposicao criada por esse recurso, caberia explicar-lhes e questiona-los
sobre que tipo de oposigao poderia existir entre o homem e as viagens
ou, ainda, a que tipo de viagens se refere o poeta. Depois de declamar-
mos o poema, de modo que o aluno pudesse perceber (em discussio
oral posterior) que o ritmo dos versos desse poema tem uma relagao
direta com alguns efeitos de sentido, poderiamos dividi-los em duplas
ou trios, para anélise do texto com base num estudo dirigido.

No estudo dirigido, vdrios aspectos poderiam ser analisados, entre
eles: a) que lugares sdo visitados pelo homem descrito no poema?;
b) que razio ele tem para realizar a primeira viagem ao primeiro local?
E em relagdo aos demais locais?; c) por que ha uma série de constru-
¢Oes no texto que sugerem uma repeticao?; d) se comparada as outras
estrofes, a sexta possui um ritmo mais lento. O que esse fato revela em
relacdo ao seu contetido?; e) afinal, a que tipo de viagens opostas o
poeta se refere?

Durante a discussio sobre o poema, essas perguntas serviriam
de base para que os alunos concluissem que Drummond, por meio
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desse texto, levanta a suspeita de que, entre outros aspectos, nds, seres
humanos, somos capazes de produzir grandes feitos tecnoldgicos,
porém nao somos capazes de explorar nossa subjetividade ou ainda
nao somos capazes de “con-viver” uns com os outros. Finalizada a dis-
cussao sobre o poema, caberia perguntar aos alunos de que modo
Drummond ressignificou (ou nio) seu olhar para a questio da tecno-
logia, e por que razao.

Na etapa final, que estimamos durar de 2 a 6 horas-aula, caberia vol-
tarmos a noticia do blog, para que os alunos tivessem a oportunidade
de se posicionar também a partir da escrita. Como mobilizagao, per-
guntarfamos se eles perceberam que hd comentdrios acerca da noticia
e qual seria o possivel teor desses comentarios. Na sequéncia, leriamos
os comentdrios para analisar de que modo os leitores se posiciona-
ram em relagao ao contetido da noticia. Em seguida, os alunos pode-
riam escolher comentar a noticia ou responder a algum comentario.
Escolhida a maneira de participar, solicitariamos que os alunos escre-
vessem uma versao preliminar do comentario. Concluida a versao pre-
liminar, pediriamos que, reunidos em dupla, avaliassem a qualidade
dos argumentos levantados pelo colega, a fim de sugerir alguma modi-
ficagao. Finalizada a revisao dos argumentos, pediriamos para que os
alunos fizessem uma anélise da adequagao linguistica dos comenta-
rios a norma padrao. Depois de concluido todo o processo de revisao,
publicariamos os comentérios no blog.

Consideracdes finais

Toda concepgio de lingua(gem) aponta para um modo de encarar o
processo de interagao entre os sujeitos. Nossa perspectiva sobre esse
processo, por seu turno, igualmente contribui para os pressupostos
que orientam nossa proposta tedrico-metodoldgica de letramento lite-
rério. A concepgao dialégica de lingua(gem) nos faz pensar que o letra-
mento literario, sobretudo no caso do Brasil (que ainda apresenta altos
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indices de analfabetismo e analfabetismo funcional), nio pode acon-
tecer apartado de outras praticas de letramento, pois o texto literdrio
demanda o didlogo com outros discursos, para que possamos com-
preendé-lo. Isso porque, como os demais textos, o texto literdrio apre-
senta uma resposta (no sentido bakhtiniano) a outros discursos, sejam
literdrios ou nao.

No tocante as competéncias e habilidades ligadas ao ensino de lin-
gua(gem), embora tenhamos focado em nossa proposta de letramento
literdrio a questao da compreensao leitora, também a relacionamos
com o ensino de reflexao linguistica e produgao textual, porque acredi-
tamos, por um lado, que a reflexao linguistica é constitutiva da leitura
e da escrita, e, por outro, que a produgao textual implica o posiciona-
mento particular dos alunos. Assim, cremos conseguir um equilibrio
entre o (re)conhecimento do posicionamento axioldgico de outrem e
a possibilidade de também se posicionar.

Contudo, vale salientar que essa proposta de articular o discurso
literdrio com outros discursos nao visa dizer que ele nao possui espe-
cificidade. Pelo contrario, essa articulagio visa dar maior evidén-
cia ao seu projeto de dizer em relagao ao projeto de outros discursos.
Se considerarmos, por exemplo, os textos que sugerimos em nossa
proposta, o de Drummond parece apresentar um questionamento
mais profundo sobre o real, dando-nos a possibilidade de romper com
nossos automatismos.
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O TRABALHO COM A OBRA LITERARIA
NO CONTEXTO DO ENSINO MEDIO 154

Normanda Beserra

Introducao

Escrevo estas reflexdes sobre literatura e seu ensino apesar (e com
pesar) de a literatura nio ser a minha especialidade, mesmo que possa
tomé-la como uma das minhas paixdes.

Falo, assim, do lugar do professor ou da professora de Ensino Médio,
isto ¢, o professor de lingua portuguesa, aquele para quem literatura é
um entre os varios eixos de ensino de lingua; o professor que trabalha
literatura em articulagéo ou, entao, paralelamente aos outros eixos de
ensino de lingua: analise linguistica (gramatica), produgio de textos
(escritos e orais), leitura (de textos do cotidiano).

Nao serao foco da minha fala as atribulagées do professor de por-
tugués do Ensino Médio, mas nao podemos nos furtar a encarar algu-
mas das especificidades que ampliam as dificuldades no atendimento
a esse nivel de ensino. Uma delas, as expectativas dos alunos e de seus

pais em relagdo aos exames de acesso ao Ensino Superior, que levam,



as vezes, determinados componentes curriculares e conteudos a serem
eleitos como mais dignos de atengdo ou esforgo por parte do aluno (e
do professor).

Assim, desse lugar de professora de portugués do Ensino Médio,
dirijo, também a professores e professoras de portugués do Ensino
Médio, os seguintes pontos de reflexao:

« Qual o lugar da obra literdria na formagao do aluno do
Ensino Médio?

« O que ensinamos quando ensinamos literatura?

« O que deve ser objeto de avaliagao no ensino de literatura?

Praticas de ensino prescritivo da obra literaria

Tradicionalmente “prescrevemos” aleitura de obras literarias tendo em
vista a lista indicada nos principais programas de vestibular de nossa
regiao e “cobramos” a leitura dessas obras conforme a ordem cronolé-
gica das escolas ou movimentos literarios, organizagao essa inspirada
nos manuais de lingua portuguesa.

Assim, conforme esse “cronograma” do ensino de literatura (com
pouca variagdo), sdo indicadas obras da literatura quinhentista brasi-
leira', do Barroco e do Arcadismo aos estudantes do primeiro ano do
Ensino Médio (que tém, aproximadamente, 15 anos de idade) e obras do
Romantismo e do Realismo brasileiros aos estudantes do segundo ano
(16 anos). As obras da literatura moderna e contemporéanea brasileira
sao restritas aos estudantes do terceiro ano do Ensino Médio (17 anos).

Essa “norma” que prevalece no Ensino Médio, além de indicar a
submissao do professor a instdncias externas ao trabalho pedagogico,

1 Um exemplo é o Auto de Sdo Lourengo, de José de Anchieta (2010), peca teatral de
propdsitos catequistas, cuja primeira cena, o martirio de Sao Lourengo, se inicia
com o seguinte texto: “Por Jesus, meu salvador,/ Que morre por meus pecados,/
Nestas brasas morro assado/ Com fogo do meu amor”.
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ignora aspectos até certo ponto 6bvios, como a maior ou menor matu-
ridade do estudante para dispor-se a leitura de obras mais distantes do
seu universo imediato.

Gostaria de destacar que nao pretendo defender a inversio desse
cronograma (que, de resto, seria apenas mais um cronograma), nem
argumentar a favor de que os estudantes nio devam estudar os textos
da nossa tradicao literaria. Apenas propor aos professores que flexio-
nem as leituras propostas as suas classes, considerando outros aspectos
que ndo os meramente historiograficos, estiticos, como numa linha de
tempo. Afinal, se desejamos atrair esses jovens para o universo da lei-
tura literdria, como ignorar certos aspectos de sua experiéncia juvenil?

Também, quando o movimento literario estudado naquela etapa de
ensino ¢ total ou predominantemente do campo da poesia, a selegao
da obra fica mais complexa, pois, muitas vezes, acostumados que esta-
mos a trabalhar com os questiondrios ou com as “fichas de leitura” que
acompanham as obras narrativas, ficamos inseguros para indicar para
os estudantes um livro inteiro de poesias e, pior, propor atividades a
partir de uma obra assim. A solu¢do costuma passar pela indicagao
de alguma obra narrativa que tematize ou se situe no contexto histo-
rico do movimento literdrio em pauta e pelo estudo restrito a alguns
poemas ou trechos de poemas, destacados da obra em que se inscre-
vem, geralmente aqueles mais presentes nos livros didé4ticos de lingua
portuguesa. Observe-se que, nesse caminho, por mais paradoxal que
parega, professores e professoras de lingua e literatura presumem que
os estudantes nao suportarao ler um livro inteiro de poesia.

Enfim, o que salta aos olhos é que em geral nao hd preocupagao com
um projeto de ensino que tenha em mente a formagao mais ampla do
estudante de Ensino Médio ou mesmo do leitor literdrio; tampouco
sao considerados os interesses e o perfil desse grupo, ainda formado
predominantemente por adolescentes.

Dessa forma, a leitura da obra é impingida aos estudantes como uma

tarefa burocratica a ser cumprida, a qual é finalizada com a “prova do
prida, a q p
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livro didatico” E de se surpreender que os estudantes nio desenvol-
vam o gosto pelo estudo da literatura?

Felizmente, a discussio sobre outras possibilidades de traba-
lho com o texto literdrio tem sido ampliada, também, em razao da
importancia atribuida a formagao de leitores competentes e criticos
na sociedade atual. Isso, evidentemente, inclui a leitura literdria, a
qual sao atribuidas propriedades especiais, como as de atrair novos
leitores, promover experiéncias por meio da imaginagao, desenvol-
ver a criatividade e o desempenho linguistico (VILLARDI, 1999). Eu
acrescentaria que a literatura também é uma importante via de for-
magao para o jovem, porque é capaz de despertar condescendéncia
e solidariedade diante da miséria humana que se manifesta de tantas
formas na nossa sociedade.

Se a leitura, particularmente a literaria, é tao importante para a for-
macao dos nossos jovens, é preciso investir na formagao profissional
do professor, o que inclui a propria formagao do professor-leitor. S6
assim ele serd capaz de planejar atividades orientadas para a interlocu-
a0 e para a reflexdo criativa.

No préximo tépico, comentarei algumas atividades* propostas em
contextos escolares diversos que tém como foco o texto literario.

A exploracao didatica do texto literario

A questao que se nos apresenta neste momento é: que estratégias de
abordagem do texto literdrio podem conduzir a experiéncias signifi-
cativas de leitura? Ou seja, como transformar a leitura da obra literaria
numa atividade atraente e relevante para o jovem estudante?

Se atentarmos para algumas atividades que siao propostas para a
literatura, verificaremos que nem sempre a atividade explora o texto

2 As atividades que vao aqui comentadas foram coletadas em contextos diversos,
como em livros didéticos, exercicios e provas destinados a alunos do Ensino Médio.
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literario; sobre outras, teremos ddvidas; e, sobre outras ainda, nao
acreditamos na sua relevancia pedagdgica. Como exemplo desse
ultimo caso, podemos citar questoes que trazem fragmentos de poe-
mas para que o estudante identifique o nome do autor. Por outro
lado, atividades que envolvem a designacao de figuras de linguagem
estao mesmo trabalhando conhecimento literdrio? Ou conhecimento
metalinguistico??

Analisemos uma atividade proposta a partir de um texto literdrio,
transcrita a seguir:

Como quem esmigalha protozoarios
Meti todos os dedos mercenérios

Na consciéncia daquela multidao...

E, em vez de achar a luz que os Céus inflama,
Somente achei moléculas de lama

E a mosca alegre da putrefagao!

Considerando a produgao poética de Augusto dos Anjos,

pode-se dizer que:

a) foi recebida sem restriches no meio literario de sua
época, alcangando destaque na histéria das formas literarias
brasileiras.

b) revela uma militancia politico-ideoldgica que o coloca
entre os principais poetas brasileiros de veio socialista.

c) foi elogiada entusiasticamente pela critica de sua época,

entretanto nao representou um sucesso de publico.

3 Por exemplo: “No texto “Tibios flautins finissimos gritavam, que recurso sonoro
é empregado?”.
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d) traduz a sua subjetividade pessimista em relagio ao
homem e ao cosmos, por meio de um vocabulario técnico-
-cientifico-poético.

e) anuncia o Parnasianismo, em virtude das suas inovagoes

técnico-cientificas e de sua temadtica psicanalitica.

Observe-se que, nas alternativas A, B e C, a questao explora o conhe-
cimento do estudante a respeito da historiografia relativa ao autor e
sua obra; quanto a alternativa E, para examind-la, o estudante precisa
ter conhecimento sobre a organizagao cronolégica das escolas literd-
rias no Brasil e localizar o autor dentro dessa tradigdo. Para analisar
essas quatro proposi¢oes nao é necessdrio ler o texto. J& para refletir
sobre a proposi¢ao D, a leitura do texto é, sim, necessdria e importante.

Entretanto, as vezes, apesar de exigir a leitura do texto, a questao
explora um tépico irrelevante, apenas de localizagao de informagao no
texto. Nao podemos dizer, portanto, que explora o que conhecimento
literdrio. Um exemplo desse procedimento é a questao abaixo:

Marilia de Dirceu

Enquanto pasta, alegre, o manso gado,
minha bela Marilia, nos sentemos

a sombra deste cedro levantado.

Um pouco meditemos

na regular beleza,

que em tudo quanto vive nos descobre

a sabia Natureza.

1) Na primeira estrofe, ocorre uma solicitagio do poeta

a amada.

a) O que ele pede a Marilia?
b) Com que finalidade?
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Mas vejamos agora uma atividade que explora literatura de

modo significativo.

Gosto de estar a teu lado,

Sem brilho.

Tua presenca é uma carne de peixe,
De resisténcia mansa e de um branco

Escoando azuis profundos.

Eu tenho liberdade em ti.
Anoiteco feito um bairro,

Sem brilho algum.

Estamos no interior duma asa Que fechou.
(Mdrio de Andrade)

1) Quanto a estrutura formal e a linguagem, quais sdo as
caracteristicas modernistas do texto?

2) Cite o verso que apresenta ruptura com as convengoes
literarias tradicionais, normalmente utilizadas para descre-
ver a mulher.

3) A que movimento, das vanguardas europeias, podemos
relacionar os versos “Estamos no interior duma asa/ Que

fechou.”? Por qué?

Podemos verificar que as duas primeiras questoes abordam o conhe-
cimento literdrio com base no texto, e propoem atividades que per-
mitem ao estudante ndo s6 a reflexdo, mas também a sistematizagao
desse conhecimento. J4 a terceira questao, apesar de exigir um conhe-
cimento extratexto, propde a sua aplicagao ao texto de forma significa-
tiva, porque exige o estabelecimento de relagoes relevantes.
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Uma proposta de leitura de texto literario

Qual a importancia de se fazer um trabalho significativo com textos
literdrios na escola? Conforme Frasson, Pricinotto e Fecchio (2004,
p- 2), é para “alargar os horizontes interpretativos, critico-reflexivos de
alunos, e nao se fazer da utilizagao do texto literario pretexto para o
ensino da lingua padrao, de maneira privilegiada”

Para tanto, nao se pode prescindir de planejamento e avaliagao ade-
quados ao trabalho de ensino de literatura. Sobretudo, a avaliagao deve
ser vista como parte integrante do ensino e inserida, assim, no coti-
diano da sala de aula, ndao como um evento especial, uma parada na
sequéncia de aulas, um momento de exce¢ao, mas como constitutiva
do trabalho docente didrio.

Nesse sentido, um roteiro de perguntas formuladas para a leitura
do texto literdrio teria papel relevante no trabalho do professor, que
nao pode abrir mao de refletir sobre o que deve ser objeto de ensino/
avaliagdo no ensino de literatura ou sobre o que se ensina quando se
ensina literatura.

Também ¢é muito importante garantir espago para a leitura literd-
ria na sala de aula. Até mesmo um texto curto pode dar oportunidade
ao professor de destacar recursos literdrios nos quais, muitas vezes, o
aluno ainda nao repara.

Vejamos uma proposta de leitura para um dos mais célebres capitu-

los de Dom Casmurro que pode servir de exemplo de leitura literaria.

OLHOS DE RESSACA

Enfim, chegou a hora da encomendagio e da partida. Muitos
homens choravam também, as mulheres todas. S6 Capitu,
amparando a vitiva, parecia vencer-se a si mesma. Consolava
a outra, queria arranca-la dali. A confusio era geral. No meio

dela, Capitu olhou alguns instantes para o cadéver tao fixa,
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tao apaixonadamente fixa, que nao admira lhe saltassem algu-
mas ldgrimas poucas e caladas...

As minhas cessaram logo. Fiquei a ver as dela; Capitu enxu-
gou-as depressa, olhando a furto para a gente que estava na
sala. Redobrou de caricias para a amiga, e quis levd-la; mas o
caddver parece que a retinha também. Momento houve em
que os olhos de Capitu fitaram o defunto, quais os da vitva,
sem o pranto nem palavras desta, mas grandes e abertos,
como a vaga do mar l4 fora, como se quisesse tragar também

o nadador da manha (AssIS. 1992, p. 160-161).

Diante desse pequeno e grande texto, o que ensinar? O que apren-
der? O que avaliar? Sobretudo, como ler?

Um dos mais famosos romances de Machado de Assis costuma
envolver os leitores em torno da questao: afinal, Capitu traiu ou nao
traiu Bentinho? Uma discussao que, na verdade, deve servir apenas
de chamada para uma reflexao muito mais importante acerca da obra:
Dom Casmurro, um romance sobre a traicio ou sobre a suspeita?
Machado queria solucionar o conflito sobre uma possivel traicao de
Capitu? Serd que ele nao desejaria, mesmo, plantar em nos, os seus
leitores (assim como em Bentinho), a suspeita medonha e insidiosa
sobre a personagem?

Acesa essa ideia, como nao envolver os alunos-leitores na busca das
pistas deixadas pelo Bruxo para comprometer Capitu? Onde estao as
marcas linguistico-discursivas da construgao da suspeita sobre ela?

Seguindo o olhar perscrutador de Bentinho, o leitor descobre como
Machado vai construindo a suspeita, e percebe que Capitu se compro-
mete quando ndo chora (“Sé Capitu parece vencer-se a si mesma”),
mas também quando chora (“Capitu enxugou-as depressa, olhando
a furto para a gente que estava na sala”). Ou seja, nem mesmo no
momento mais dramético de qualquer sepultamento, o do fechamento

do caixdo, Bentinho di a ela o direito de chorar; antes, apresenta-a
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como uma farsante, uma “dissimulada’, em “redobrou de caricias para
a amiga”.

Atentemos também para as expressdes que vao deixando atrds de
si o rastro da suspeita: “S6 Capitu”; “olhando a furto”; “os olhos de
Capitu fitaram o defunto, quais os da vitva”

Também ¢é notavel que Machado faz questao de deixar claro que
o narrador é parcial, pelo modo como ele narra o suposto choro de
Capitu (“ndo admira lhe saltassem algumas l4grimas poucas e cala-
das..”). E o olhar de Bentinho sempre presente como uma sombra
que se esgueira (“As minhas cessaram logo. Fiquei a ver as dela. [...]
O cadéver parece que a retinha também”).

Outra questao para a qual ndo podemos deixar de chamar a aten-
¢ao do aluno ¢ a relagao entre o titulo e o fechamento desse capitulo.
A recuperagao da metafora “olhos de ressaca” pode ser promovida
pela leitura atenta do tltimo periodo do texto: olhos de ressaca, olhos
que arrastam para o abismo, para a perdi¢ao. Assim eram os olhos de
Capitu, conforme Bentinho.

Finalmente, devemos fazer o aluno atentar para a beleza do texto
de Machado, lembrando que a estética é o fim mesmo da arte literd-
ria. Um espago especial para a oralizagdo expressiva de certos trechos
pode ajudar a despertar no aluno a admiragao pela obra do autor. Por
exemplo: “No meio dela, Capitu olhou alguns instantes para o cadaver
tao fixa, tdo apaixonadamente fixa, que nao admira lhe saltassem algu-
mas lagrimas poucas e caladas...” e “Momento houve em que os olhos
de Capitu fitaram o defunto, quais os da vitiva, sem o pranto nem pala-
vras desta, mas grandes e abertos, como a vaga do mar 14 fora, como se
quisesse tragar também o nadador da manha”.

Quando realizada a leitura literdria de um texto, o estudo de ele-
mentos linguisticos relevantes nao concorre para desvalorizar o texto,
antes serve para ampliar a sua compreensdo. No caso do texto anali-
sado, podem ser objeto de estudo os seguintes elementos linguisticos:
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« a pontuagdo expressiva: o valor das reticéncias no final do pri-
meiro paragrafo, insinuando, marcando o que nao ¢é dito;
« 0 papel coesivo e estilistico das elipses: como em “Muitos homens
choravam também, as mulheres todas” e em “As minhas cessaram
logo. Fiquei a ver as dela.”;
~ . . “« . »

« a recuperagdo dos referentes pronominais: “No meio dela [...]”;
« . . » o« »
Fiquei a ver as dela”; “sem o pranto nem palavras desta”;
« relagOes sintatico-semanticas: de consequéncia, em “Capitu olhou
alguns instantes para o caddver tao fixa, tao apaixonadamente fixa, que
nao admira lhe saltassem algumas lagrimas poucas e caladas..”, e de

~ « 7 »
comparagdo, em “[...] grandes e abertos, como a vaga do mar 14 fora”.

Concluséo

Por fim, destaco que o professor também deve se lembrar de envol-
ver o aluno na leitura e interpretacao do texto, isto ¢, deve abrir espago
para a sua voz, a sua opiniao, que nio raramente nos surpreende. Isso
é reconhecer a plurissignificagao do texto literario.

Nesse sentido, o aluno pode auxiliar o professor a promover a res-
significagao do texto literdrio no seu cotidiano e trazer contribuigoes
para a discussao sobre a inscri¢ao do texto na época de sua produgao,
considerando os limites do seu tempo histérico, conforme defende
Lajolo (1993).
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LITERATURA AFRO-BRASILEIRA,
CURRICULO E ENSINO 167

Roséngela Tenério de Carvalho

Introducao

No campo dos discursos de fronteira, a exemplo dos discursos pos-
-colonialistas, de género, de raga, da educagao indigena, da educagao
do campo, da educagdo popular, dos estudos queer, das versoes criticas
e pc’)s-criticas do curriculo, dos estudos culturais, entre outros, interpe-
la-se a escola como espago-tempo na produgio e reprodugao de sub-
jetividades multidimensionais associadas ao conhecimento curricular.

Nesse campo, ao qual estou associada, chama-se atencao para a
escola como um lugar onde se aprende quais sao os conhecimen-
tos verdadeiros a serem legitimados, os conhecimentos provisdrios,
locais, populares, conhecimentos a serem substituidos e/ou des-
legitimados. Alerta-se, assim, para a escola como um lugar onde
se aprende a dizer-se branco, negro, heterossexual, homossexual,
mulher, homem, alfabetizado, analfabeto. A nosso ver, esse processo
estabelece-se na configuragao do privilégio de determinados saberes



a partir da rentncia de outros saberes pelos sujeitos da educagao
(CARVALHO, 2011).

Sob o enfoque dos discursos de fronteira, reconhece-se que os curri-
culos escolar e nao escolar operam por meio de ferramentas pedagogi-
cas que atuam como técnicas de produgao dos sujeitos, tais como: as
li¢oes, os conteudos, os signos, as situagoes didaticas, os processos de
avaliagdo, os espagos possiveis, os interditos, os dizeres admitidos e os
dizeres silenciados. E tais ferramentas se movimentam como um con-
junto complexo de relagdes sociais e culturais permeadas pelas rela-
¢Oes de saber/poder/ser, fazendo operar a “maquinaria” da escola.

Esses discursos tém uma relagao imanente com as praticas discursi-
vas dos movimentos sociais populares na luta pela afirmagao cultural.

Os movimentos sociais no Brasil sao entendidos como forgas sociais
que, em sua pratica discursiva, tém possibilitado diferentes formas
de organizagao social e cultural nas dltimas décadas do século xx e
inicio do século xx1, considerando-se os objetos sociais e culturais
que problematizam, tais como o sindicalismo, as questoes da terra
(propriedade e uso), o racismo, a ecologia, a ética, a estética, o femi-
nismo, a educagao, entre outros; a instituigao de organizagoes sociais
e culturais, a exemplo da Central Unica dos Trabalhadores (cur),
dos Movimentos Sociais de Educa¢io, do Movimento das Escolas
Comunitérias, do Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua,
dos Movimentos dos Homossexuais: gays e lésbicas, do Movimento
Ecolégico, do Movimento Etica na Politica, do Movimento Agio da
Cidadania Contra a Fome, a Miséria e pela Vida, dos Movimentos
Indigenas, dos Movimentos Negros, e a produgao e emergéncia de
novos sujeitos sociais e culturais, como os intelectuais em atuagao
especifica junto aos movimentos sociais, dos Sem Terra, dos Caras-
-Pintadas, dos Sem Teto, dos Povos das Florestas, dos Meninos e
Meninas de Rua, do Educador e Educadora Popular, do Professor e da
Professora Indigena, dos Quilombolas (CARVALHO, 2004).

Sob o preceito do valor ético intercultural, realcam-se conquistas
dessas lutas na legislagao no campo educacional com efeitos diretos
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no discurso curricular. De fato, hd uma legislagao desde meados dos
anos 1990 que interpela a escola em sua prética de justica social e cul-
tural: a Lei n.° 9.394/96, de Diretrizes e Bases da Educag¢io Nacional;
a Lei n° 10.558, de 13 de novembro de 2002, do Programa Diversi-
dade na Universidade, no 4mbito do Ministério da Educacgao, e a Lei
10.639, de janeiro de 2003, que altera o artigo 26 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional. Esta tltima preconiza o conhecimento
da histéria e da cultura afro-brasileira no curriculo da Educagao
Bésica no Brasil, destacando as dreas de educacao artistica, historia
brasileira e literatura:

O ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, a
educacio das relagdes étnico-raciais [...] se desenvolve-
rio no cotidiano das escolas, nos diferentes niveis e modali-
dades de ensino [...], particularmente, Educacao Artistica,

Literatura e Histéria do Brasil, [...]. (BRASIL, 2003, p. 21).

Essa temdtica da literatura, implicada com outras temadticas, como
territorio, alteridade e identidade, indica uma nova dimensao no trato
com as questdes da cultura afro-brasileira. Territério e didspora sao
apresentados como contetidos de registros de histdrias ainda nao con-
tadas. Porém, esses sao, de fato, novos objetos de saber para o curriculo
nacional: remanescentes de quilombos, comunidades e territérios
negros urbanos e rurais (BRASIL, 2003).

A legislagao proposta provoca vérias questoes no ambito do dis-
curso curricular: o que é cultura afro-brasileira; qual o conceito de
cultura que se deseja por em funcionamento; quais séries discursivas
sobre cultura afro-brasileira se quer na experiéncia curricular; com
que abrangéncia e diversidade a presenga negra na cultura brasileira
pode ser incluida em um curriculo da Educagao Bésica; quem vai sele-
cionar os textos literdrios; quais os varios dngulos nao apenas da negri-
tude das expressoes culturais brasileiras, mas também da presenca de
negros e mulatos em nossas artes e letras, como diz Heloisa Buarque de
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Hollanda, a partir da leitura do texto A mdo afro-brasileira: significado
da contribui¢do artistica e histérica, organizado por Emanoel Aragjo
e publicado no contexto das realizagdes em torno do Centendrio da
Aboli¢ao da Escravatura no Brasil.

Advirto que nao tenho como responder a essas questdes. O que
apresento constitui uma aproximagao com a temadtica a partir da expe-
riéncia como professora das disciplinas Teoria Curricular, Analise do
Discurso, e Educagao, Sociedade e Cultura, e, também, de pesquisas
que desenvolvo, assim como de pesquisas de graduandos, mestran-
dos e doutorandos que tenho acompanhado. Nesse sentido, apresento
uma breve discussao sobre a rela¢io entre curriculo e literatura afro-
-brasileira na secio escolariza¢ao da literatura afro-brasileira, para, em

seguida, tecer algumas consideragoes finais.

A escolarizacgao da literatura afro-brasileira

No Brasil, o discurso da diferenga cultural produziu-se num contexto
histérico de exacerbagao de dizeres do Outro, tanto nos registros dos
povos europeus (escritos e pinturas) como nos registros sobre formas
singulares de acolhimento do Outro ocidental. Hd registros também
de resisténcia das popula¢des nativas ao utilizarem rituais de antropo-
fagia, ritos “pagaos”, como formas de estranhamento a relages mar-
cadamente injustas, opressoras e de violéncia, rituais de sincretismo
religioso e formas de organizagao politica de resisténcia das quais as
sociedades dos Quilombos sio um exemplo, o que nos faz afirmar que
a construgao das diferengas culturais se dd em processos permanentes
de luta politica e cultural.

Entendemos que a epistemologia da colonizagao sofreu transfor-
magoes significativas, condicionadas por processos sociais, politicos,
econdmicos e culturais dos séculos mais atuais, em particular a par-

tir do século x1X, com a consolida¢ao dos dispositivos da sociedade
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disciplinar, como as ciéncias, a escola e o proprio curriculo. Entretanto,
podemos dizer que hd uma epistemologia colonial que, em sua regu-
laridade enunciativa, mantém-se, isto ¢, esti presente no campo
curricular no 4mbito das relagdes entre saberes e nas formas de infe-
riorizagao: dos emigrantes do campo para a cidade; das mulheres; dos
homens e mulheres de cor; dos homens e mulheres em suas orienta-
¢oes sexuais diferentes da que estd autorizada como relagao normal;
dos povos indigenas.

Nessa perspectiva, ressaltamos a luta cultural que se dd em diferen-
tes momentos em confronto com a epistemologia colonial predomi-
nante no Brasil. Nos anos 1920, emergem uma epistemologia estética
anticolonial e novos objetos de saber e novas formas de enunciagao da
diferenga cultural da alma arlequinal do povo brasileiro e o sentimento
de que “s6 a antropofagia nos une” (ANDRADE, 1928, p. 3).

No campo especifico da educagao, nos anos 1960, os enunciados
da pedagogia do oprimido no discurso de Paulo Freire trazem a pro-
blematizagao da cultura e da possibilidade do didlogo cultural. Assim,
Freire constroéi a primeira versao no campo da educagao para proble-
matizar a relacio entre curriculo e cultura na perspectiva da teorizagao
critica e, assim, possibilita, 30 anos depois, a germinagao teodrica nos
discursos pela educagao que consideram a diferenga cultural, seja de
raga, género, etnia ou sexualidade.

Com efeito, nos anos mais recentes, sob o signo do didlogo cultural
e da negociagao, o jogo de poder e o desejo de melhoria do humano a
partir da sua relagdo com o conhecimento e a democracia de saberes
consolidam a reflexao da diferenga cultural. Emerge com mais forga
uma gramdtica especifica que associa a diferenga cultural sustentada
no discurso dos Direitos Humanos e da Democracia — o que confere
a esse debate os arranjos histéricos da modernidade, em particular as
ideias de emancipagao, razao, liberdade, autonomia, democracia e direi-
tos humanos - e arranjos discursivos do pensamento pds-moderno

que realcam as culturas locais, a contingéncia e o sujeito descentrado.
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Emergem também tematicas no campo das ciéncias humanas, versoes
discursivas em disputa sobre o dizer da diferenga cultural.

No contexto dessas temdticas, vamos identificar implicagdes nos
artefatos curriculares, particularmente nas politicas culturais, para o
seu uso, ou seja, o discurso curricular orienta 0 modo de tratamento
do que se escreve e do que se 1é na escola. De certo modo, o monocul-
turalismo é problematizado e possibilidades de um debate sobre o cur-
riculo multicultural ou intercultural entram na pauta da escolarizagio.

Essas proposi¢oes, associadas as politicas publicas educacionais,
em particular a legislacao, tém efeito direto na linguagem literdria.
Entre esses efeitos, estd a inclusio da literatura afro-brasileira no
curriculo escolar.

No ambito desse curriculo, a entrada da literatura afro-brasileira
pode ter pelo menos trés tons: a literatura afro-brasileira como uma
habilidade para convivéncia no mundo “civilizado”; uma literatura
afro-brasileira para a transformagio (mediante uma anilise da dina-
mica de classe); uma literatura afro-brasileira para pensar a experiéncia
como um empreendimento de dessubjetivacao, ou seja, uma literatura
que, no modo de dizer foucaultiano, faca pensar a historicidade pré-
pria da experiéncia (CASTRO, 2009).

O primeiro tom estd associado ao que se reconhece como multi-
culturalismo fundado na perspectiva compensatdria: por exemplo, na
visdao compensatoria, é reconhecida a multiculturalidade de alunos e
apregoada a tolerancia na convivéncia com o diferente e na valoriza-
¢ao das culturas locais. Esse tipo de discurso tem engendrado propo-
si¢oes de educagao em face do multicultural que, na visao de Canen,
Arbache e Franco (2001), podem ser vistas como um multicultura-
lismo preservacionista; ou, no dizer de Leite (2002), como um multi-
culturalismo passivo; ou ainda, na perspectiva de Silva (2000), como
uma atitude multicultural liberal ou humanista. Shiffer (1999), apoiada
na concepgao de diferenca de Deleuze, alerta-nos para as consequén-

cias de se tomar a diferenca como valor absoluto, atribuindo-lhe um
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valor em si mesmo, como se ela fosse “boa per se”, pois, por um lado,
“dessa crenga para o pensamento conservador, hi um espago muito
curto” (SHAFFER, 1999, p. 24), €, por outro, esse modo de tratar a dife-
renga como um valor absoluto pode terminar por dar origem a “gue-
tos”, contribuindo para processos de exclusao social. Nesse modo de
pensar e atuar, a literatura afrodescendente é um concessao da parte
de quem tolera o outro. Por outro lado, o mercado editorial no campo
da educagao também tem ganhos monetérios e o reconhecimento de
suas agoes “politicamente corretas”.

Uma literatura afro-brasileira para a transformagio (pela andlise da
dindmica de classe) também é um dos tons desse debate. No Brasil,
a exemplo do que ocorre em diversos paises, quando se fala dos gru-
pos sem escolarizagdo, estd a se falar (em sua maioria) de mulheres,
pobres e afro-brasileiras e/ou descendentes de grupos indigenas, fato
que revela que os processos de exclusao social, em sua maioria, dao-se
de forma multifacetada. Esse fato confere validade as versoes da teori-
zagao critica, que defendem que “é preciso desenvolver uma opgao por
uma visao do oprimido em muitos niveis: género, orientagao sexual,
raga, idade, classe, nacionalidade e grau de limitagao fisica” (McLAREN,
1993, p. 37). Parece ser interessante que seja considerada a problema-
tizacdo proposta por Freire, segundo a qual “a compreensao critica
das chamadas minorias de sua cultura nao se esgota nas questoes de
raga e de sexo, mas demanda também a compreensao nela do corte de
classe” (FREIRE, 1998, p. 156), mesmo que em seu discurso o educador
privilegie o conceito de classe ao afirmar: “[...] sem, contudo, o corte
de classe, eu, pelo menos, nao entendo o fenémeno da discriminagao
racial nem o da sexual, em sua totalidade, nem tampouco o das chama-
das minorias em si mesmas” (FREIRE, 1998, p. 156).

Para Silva (2000, p. 131), autores como Homi Bhabha e Edward Said
contemplam em suas andlises, tal como as versdes pds-modernas e
pés-estruturalistas, “o questionamento das relagdes de poder e as for-

mas de conhecimento que colocaram o sujeito imperial europeu na sua
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actual situagao de privilégio”, reconhecendo que essa versao pode ser
um “importante elemento no questionamento e critica dos curriculos
centrados no chamado cénone ocidental das grandes obras literarias”

Outras perspectivas no campo da literatura podem contribuir para se
pensar o seu uso critico e sua relagao com as subjetividades dos sujeitos
da educagao. Nesse sentido, diz Machado (2000) que pensar a literatura
em sua fungao de arrancar o sujeito de si mesmo, num empreendimen-
to de dessubjetivagao, significa, também, a possibilidade de trans-
gressao e de profanagao, pois é na experiéncia literaria que o jogo da
transgressao aparece como possibilidade de contestagao da cultura.

A entrada da literatura afro-brasileira no &mbito do curriculo escolar,
em termos de pensar a experiéncia de si como um empreendimento
de dessubjetivagao, requer, portanto, uma visao das praticas curricula-
res como operadoras de processos de subjetivacao. Recorremos aqui a
Agamben, quando diz:

Eu penso que tao interessantes como os processos de subjeti-
vagdo sao os processos de dessubjetivagdo. Se nds aplicamos
também aqui a transformagio das dicotomias em bipolari-
dades, poderemos dizer que o sujeito apresenta-se como um
campo de forgas percorrido por duas tensdes que se opdem:
uma que vai até a subjetivagdo e outra que procede em dire-
¢ao oposta. O sujeito nao é outra coisa que o resto, a nao-
-consciéncia desses dois processos. Estd claro que serdo as
consideragdes estratégicas aquelas que decidirdo, a cada
momento, sobre qual polo fazer a alavanca para desativar as
relagdes de poder, de que modo fazer jogar a dessubjetiva-
¢ao contra a subjetivacao e vice-versa. Letal ¢, por outro lado,
toda politica das identidades, ainda que se trate da identidade

do contestatario e a do dissidente. (AGAMBEN, 2006, p. 131).

Aquelas praticas curriculares atuam em redes de autoridade cultu-

ral instituidas nos rituais da escola. Se o curriculo de cultura branca se
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constituiu pela exclusao da cultura negra como alteridade, a literatura
em diregao a cultura negra nao seria uma forma de ultrapassar frontei-
ras e de possibilitar a problematizacao das experiéncias de si? Parece-
nos ser o caso de trabalhar com essa ultima possibilidade, acolhendo
o discurso literdrio como um enunciado aberto a diversos sujeitos,
como um enunciado em sua proximidade com o mundo e, a0 mesmo
tempo, um enunciado que responde a exigéncias especificas ao inte-
rior do discurso da arte.

Sabe-se que a selecao da literatura afro-brasileira na escolarizagao
por meio do curriculo passard a incorporar as regras do discurso cur-
ricular, a gramatica propria especifica do curriculo. Contudo, sendo
a cultura um sistema de significagao realizado — o que faz com que
cada campo discursivo tenha o seu sistema de significagao —, a propria
literatura leva para o curriculo a sua singularidade de fungao poética.
Nesse sentido, nos associamos a Larossa para dizer que o texto litera-
rio ndo corre o risco de subordinagio ao logos pedagdgico (LAROSSA,
1998). Tal como Deleuze, Larossa (1998, p. 159) defende que “a dife-
renga estd ente dois logos pedagdgicos: o que faz pensar e o que trans-
mite o ja pensado”. Ele nos convida a olhar, como Deleuze, para uma
relagao sensivel e apaixonada com aquilo que faz pensar, o pensa-
mento como aprendizagem. Propoe Larossa, na pedagogizagao do
texto literdrio, uma selegao dos textos que privilegie sua multivocidade,
sua plurissignificancia.

Entretanto, defendo um texto literario afro-brasileiro que tenha
a forga do texto escrevivel de que nos fala Roland Barthes, um tipo
de texto no qual o leitor ocupa o lugar de coprodutor, e nao de con-
sumidor. Nesse tipo de texto, o leitor entra plenamente no encanta-
mento do significante, na volipia da escritura (BARTHES, 1992). Assim,
a posicao que tomo neste texto sobre o modo de entrada da literatura
afro-brasileira no curriculo escolar, de certa maneira, faz parte da rede
discursiva sobre o que é a literatura afro-brasileira.

Sabemos que hd um debate sobre o que ¢ a literatura afro-brasi-
leira. Para Brose (2008), as nog¢des de literatura afro-brasileira e de
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literatura negra estdo em construgao no pais, e os critérios para as
selecoes de textos literdrios afro-brasileiros também sao variados:
o da representagao do negro no texto, seja na poesia, em pecas tea-
trais ou em narrativas, desde os relatos acerca do Novo Mundo até a
literatura contemporéinea; e o da cor da pele do escritor, que pode-
ria provocar a expressiao de uma perspectiva negra e brasileira, caso
o escritor assumisse publicamente a sua negritude. Sao os escrito-
res brasileiros, diz a autora, que se nomeiam escritores negros e que
proclamam a literatura negra, isto é, afro-brasileira, ressaltando sua
africanidade; sao os intérpretes e porta-vozes dos anseios, dos senti-
mentos e ressentimentos da maioria anénima dos brasileiros de ori-
gem africana (BROSE, 2008).

Fonseca (2006), respondendo ao debate sobre literatura negra e lite-
ratura afro-brasileira, afirma que a expressao “literatura afro-brasileira”
parece seguir uma tendéncia que se fortalece com o advento dos estu-
dos culturais. O uso de expressdes como “afro-brasileiro” e “afrodescen-
dente” procura diluir o essencialismo contido na expressao “literatura
negra” e transpor a dificuldade de se caracterizar essa literatura sem
assumir as complexas discussoes suscitadas pelo movimento da negri-
tude em outro momento histérico. Para a autora, embora sejam pri-
vilegiadas visoes sobre o Brasil “mulato’, “moreno” e “nao branco’, as
discussoes revelam a dificuldade de a cultura brasileira lidar com a sua
propria imagem. Por isso, a questao posta pela literatura espera ainda
uma resposta a ser dada pela defini¢do do que somos: negros, afro-bra-
sileiros ou afrodescendentes?

O curriculo, numa perspectiva cultural tal como estamos tratando
aqui, vai associar a tematica da cultura afrodescendente a uma forma-
gao discursiva, o que significa dizer que se trata de um discurso em
uma dispersao; ou seja, um conjunto de enunciados sobre o que é
literatura afro-brasileira em sua regularidade — em uma ordem, corre-
lagoes, posi¢des e funcionamento entre os objetos, tipos de enuncia-
¢ao, conceitos e escolhas temadticas, tal como concebidos por Foucault
(1995) sobre uma formagao discursiva.
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Dentro dessa dispersao, aproximo-me do enunciado que afirma que

a literatura negra se define, assim, na medida em que o(a)
autor(a) negro(a) torna-se sujeito de seu préprio discurso.
Deixa de ser personagem secundario, deixa de ser o “ele/ela”
para ser protagonista, tornando-se o “eu” que tem a posse de
suas falas. Mas a passagem do ser o “outro” na produgao lite-
raria para um “eu” requer necessariamente a experiéncia his-

torica do ser negro. (HATTNHER, 2009, p. 79-80).

Essa aproximagdo ocorre nao porque entendemos que a litera-
tura afro-brasileira dé conta de expressar a realidade do estar sendo
negro ou negra na sociedade. Nesse sentido, seguimos Borges (apud
ANTUNES, 1982, p. 11) para dizer que “nenhuma linguagem ¢é capaz de
expressar a realidade em sua integridade”; ou seja, Borges, em sua poé-
tica, reconhece “a inutilidade do esfor¢o para transferir ao plano do
discurso literario toda a realidade” (ANTUNES, 1982, p. 19). Por outro
lado, nao vamos pensar na literatura afro-brasileira como algo des-
tinado, por sua natureza, a desmantelar os dispositivos de poder. A
literatura é um discurso de poder como outro qualquer e, como um
discurso, funciona como “elementos ou blocos titicos no campo das
correlagdes de forga” (MACHADO, 2000, p. 127).

Outro aspecto que nos interessa levantar é que a literatura afro-bra-
sileira estd numa constelagao discursiva na qual o tema do racismo é
o foco. Na perspectiva do nosso texto, nao é o racismo individual que
levaria a uma proposta curricular centrada numa simples terapéutica
de atitudes individuais consideradas erradas. A proposta curricular
que estou sugerindo deve centrar-se na discussao das causas institu-
cionais, histdricas e discursivas do racismo e das subjetividades. Estou
me referindo ao racismo de Estado:

Um racismo que uma sociedade vai exercer sobre ela mesma,

sobre seus proprios elementos; sobre seus proprios produtos;
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um racismo interno, o da purificagio permanente, que serd
uma das dimensdes fundamentais da normaliza¢io social.

(FOUCAULT, 2002, P. 73).

Como defende Silva (2000), a questao do racismo nao é de verdade
ou falsidade, mas de representagao, de inscri¢ao processada em uma
relagao de poder. Nesse sentido, é preciso sair de uma abordagem
essencialista da questao da identidade racial.

A perspectiva pds-colonial tem nos ajudado a problematizar, no
campo literdrio, as obras escritas do ponto de vista dos domina-
dores — narrativas que constroem o Outro colonial como objeto de
conhecimento e sujeito subalterno — e as obras escritas por pessoas
pertencentes aos grupos colonizados — narrativas de resisténcia ao
olhar e poder imperiais. Os estudos de Fanon (1975; 1979) sao exem-
plos relevantes dessa perspectiva pds-colonial.

A nossa tarefa ¢, portanto, a de estarmos atentos a formas aparen-
temente benignas de representacao do Outro nos curriculos — as for-
mas superficialmente vistas como “multiculturais’, pelas quais o Outro
é “visitado” de uma perspectiva do turista — ou a “um tipo de curri-
culo que trabalha esporadicamente e de forma fragmentada temas da
diversidade cultural” (siLva, 2000, p. 134); ou, ainda, como afirma
Leite (2002, p. 143), a uma organizacdo curricular que permita promo-
ver “um olhar do ‘diferente’ como algo de estranho e exético”.

Conclusio

Entendemos que o espago conquistado no campo das lutas culturais
¢ uma realidade positiva nao pelo que pode significar como ponto de
chegada, mas, principalmente, porque representa uma nova etapa nas
lutas culturais, agora nao apenas para a conquista dos espagos no pro-
cesso de escolarizagao, mas, também, para manter uma vigilancia per-
manente sobre as formas de regulagao no campo da diferenga cultural.
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A luta cultural que acontece agora vem sob uma exigéncia: os saberes
e poderes dos novos atores sociais que entram em cena. Nesse sentido,
seguimos Hollanda (2002) quando constata a pluralidade de vozes e
de dicgoes multiculturais que se firmou nos ultimos anos do século xx:

dicgdes étnicas, etdrias, regionais definidas por preferéncias
sexuais, politicas, de classe, comportamento, “atitude”, e mais
uma gama infinita de posicionalidades, mostram nao apenas a
vitdria politica das minorias mas também um fato novo e
de insofismavel importancia: entra agora em cena a presenga
de novas competéncias e saberes definindo outros cédigos e
valores no circuito da criagio e circulagio dos produtos litera-

rios. (HOLLANDA, 2002).

Para finalizar o texto, recorro ao meu autor predileto do momento,
Will Eisner, em sua emocionante novela gréfica Ao Coragdo da tempes-
tade, na qual diz sobre o antissemitismo:

Podemos questionar se tudo isso prova a existéncia de um
novo mundo, livre do preconceito, ou se simplesmente evi-
dencia que os mesmos ddios ancestrais continuam dentro de
nos. Prefiro me apegar a esperanca de que as criangas criadas
no mundo de hoje nio podem mais assumir com tanta facili-
dade uma atitude de superioridade social, nao tém mais per-

missao para discriminar ninguém. (EISNER, 2010, p- 9).
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LITERATURA NEGRA
COSMOVISAO E CURRICULO 183

Severino Lepé Correia

Introducao

O grande desafio langado pelas Leis 10.639/03 (BRASIL, 2003) e
11.645/08 (BRASIL, 2008) é “desenvolver, na escola, novos espagos
pedagdgicos que propiciem a valorizagao das multiplas identidades
que integram a identidade do povo brasileiro” (MOURA, 2001, p. 61),
através da confecgao de um curriculo que conduza a pessoa estudante
ao encontro de suas origens, nelas se reconhecendo e se orgulhando
de seu pertencimento.

Hoje, mais do que nunca, urge seguir caminhos promissores. Entre
eles, os caminhos daqueles negros intelectuais que descobriram, em
1939, em Paris, que uma possivel solu¢io para superar a falta de con-
sideragdao do branco e a inferioridade por ele forjada seria a recusa
ao embranquecimento cultural, empreendendo, sob a dureza de mui-
tas lutas, um exercicio da retomada de si, através de um movimento
de retorno as raizes trilhando a via da “[...] aceitagio de sua heranga



sociocultural que, de antemao, deixaria de ser considerada inferior”

(MUNANGA, 1986, p. 6). Esse retorno foi chamado negritude.

Lembra o escritor negro Hermégenes Filho que uma grande varie-

dade de criticos nao se conforma com a ideia de que a criagao poé-

tica literdria, por exemplo, priorize questoes politico-sociais. Eles

acham que essa criagdo perde muito quando utilizada “para veicular

palavras-de-ordem, tornando-se totalmente panfletéria. [...] palavras-

-de-ordem s6 cabem em discursos — revolugao é coisa para politicos

e poética revoluciondria perde o lirismo” (FILHO, 1987, p. 32). Mas

Solano Trindade, em seu poema “F. da P, diz o contrério, utilizando a

jinga' que lhe é peculiar:

Amor

Um dia farei um poema
Como tu queres
Dicionério ao lado

Um livro de vocabulério
Um tratado de métrica
Um tratado de rimas
Terei todo o cuidado

Com os meus versos

Nao falarei de negros

De revoluc¢io

De nada

Que fale do povo

Serei totalmente apolitico

No versejar...

Falarei contritamente de Deus
Do presidente da Republica
Como poderes absolutos do homem
Nesse dia amor

Serei um grande F. da P.

(TRINDADE, 1999, p. 125)

1 Do kimbundo (lingua de Angola), “rodear, remexer, remoinhar” (LOPES, 2003).
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Na verdade, “0 Menino de Recife”’,* como era chamado Solano
Trindade no Sudeste do Brasil, estava dando uma resposta aos criti-
cos romanticos, retrégrados e reaciondrios, de ontem e de hoje, que
esquecem o direito a diferenca. E mais: a obra de arte é, e serd, sempre,
julgada de acordo com o cumprimento da finalidade que se destina a
atingir. Nesse caso, temos em destaque um fim pedagdgico e sociopo-
litico, sem que, por isso, seu exercicio esteja subordinado.

Literaria: um procedimento estético

Nao é de agora que a literatura é utilizada como um meio. Poderemos
citar outros exemplos: Maria Firmina dos Reis (1859), “enfrentando
todas as barreiras dos preconceitos, [...] em meio a um cendrio pre-
dominantemente masculino, publica o romance Ursula” (CORREIA,
2010, p. 18), sob o pseuddénimo “Uma Maranhense”. Naquela época,
as mulheres tinham que fazer uso dessas estratégias para melhor se
expressarem. Segundo o professor Eduardo de Assis Duarte (UFMG),
na literatura brasileira, esse é o primeiro romance antiescravista de
autoria afrodescendente, “que tematiza o assunto negro a partir de
uma perspectiva interna e comprometida politicamente em recupe-
rar e narrar a condi¢do de ser negro no Brasil” (CORREIA, 2010 apud
DUARTE; OLIVEIRA, 2010, P. 18).

O negro Luis Gama, também em 1859, escreveu Primeiras trovas bur-
lescas do Getulino, texto abolicionista que lhe custou vdrias investi-
das da censura e persegui¢des. Gama foi o primeiro poeta a confessar
publicamente o amor por uma mulher negra em seus poemas liricos,
publicados no Diabo Coxo, primeiro jornal satirico por ele editado, em
3 de setembro de 1865:

2 S0 a partir dos anos 1980, através de Joao Ferreira, o Abiodun, o Movimento
Negro do Recife, conhece a obra de Solano Trindade e comega a divulgi-la.
Assim, ele voltou para “casa”.
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Meus Amores

Pretidio de amor,

Tao leda a figura

Que a neve lhe jura
Que mudard de cor.
(Camées, “Endechas”)

Meus amores sao lindos, cor da noite
Recamada de estrelas rutilantes:

Sao formosa ceroula, ou Themis negra,
Tem por olhos dois astros cintilantes.

(GAMA apud DUARTE, 2011, p. 141)

Corajosamente, Luis Gama foi, também, o primeiro a afirmar que
“todo escravo que mata o senhor, seja em que circunstincia for, mata
em legitima defesa” (CAMARGO, 1987, p. 70).

René Maran (autor de Batouala, publicado em 1921), funciondrio
do servigo colonial francés, na Martinica, teve de abandonar seu ofi-
cio, uma vez que sua novela toma o partido dos africanos explora-
dos. Batalha “es el primer libro en que una persona no africana escrive
conscientemente a la manera africana. [...] Maran es um precursor de
la negritude” (JAHN, 1978, p. 286).

Nicolas Guinle (autor de Motivos de son, de 1928) foi um dos inicia-
dores da lirica afro-cubana, junto com varios outros conscientemente
inspirados no folclore nacional, que iniciaram descrevendo as festas
populares ritmadas pela rumba, mas que, com o passar do tempo, se
enxertaram de imagens africanas.

Césaire (autor de Cahier d'un retour au pays natal, editado pela pri-
meira vez em 1939), que, embora nio tenha tido tanto sucesso na

Europa,

[...] parece seguro que ejercié una vigorosa influencia en

Africa y en las Antillas, pues cuando fue reeditado en 1947
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[...] logrando un éxito arrollador, ya se encontraban presentes

los poetas de la negritude... (JAHN, 1978, p. 287).

Todos esses, juntos com Solano Trindade, no Brasil (com Poemas de
uma vida simples, que veio a publico em 1944), “[...] sio maestros desta
lirica do renascimento da Africa a partir de sua psique” (JAHN, 1978,
p- 287, tradugido nossa).

O que o ensino da literatura nao deve esquecer é que essas pessoas
retomam suas lutas de libertacao a partir de uma estética afro-brasi-
leira, afro-martinicana, afro-cubana, dando inicio a utilizagao do que
hoje passou a ser conhecido como curriculo oculto, que convive ao lado
do curriculo oficial para oferecer aos outros, principalmente “[...] s
criangas, o necessario conhecimento de suas origens e do valor de seus
antepassados, mostrando quem é quem no presente e apontando para
as perspectivas futuras” (MOURA, 2001, p. 63). Portanto, é possivel pen-
sar na interpretagao do texto literdrio a partir do ponto de vista poli-
tico de quem escreve, de quem interpreta, tendo como base o trabalho
de autores comprometidos com a transformagao das relagdes socio-
culturais, em prol do crescimento da humanidade. “A Literatura é uma
dramadtica da escrita, desse trajeto da letra desincorporada que pode
tomar qualquer corpo” (BRITO JUNIOR, 2010, p. 27).

Pelo visto, a inquietude humana ¢ algo universal, e o sentimento de
liberdade, algo presente em todos os pontos onde a forga queira sub-
jugar as expressoes dos sentimentos do Ser; além disso, quase sempre
a literatura estd ocupando um lugar de destaque entre essas expres-
soes. Por exemplo: do Movimento Popular pela Libertagao de Angola
(MPLA) surge a Uniao dos Escritores Angolanos, agambarcando a pro-
ducio literdria contemporinea daquele povo com Luandino Vieira,
Pepetela, Manuel Ruy, Agostinho Neto e outros; em Mogambique,
Marcelino Santos, Mia Couto e Paulina Chiziane, todos da Frente de
Libertagio de Mogambique (Frelimo). Jodo Ferreira e Abdulai Sila, da
Guiné Bissau, foram revoluciondrios que até hoje se dedicam ao pro-
cesso de reconstrugio de seus paises. Diga-se de passagem que, nos
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anos 1961 e 1962, a Sociedade Cultural de Angola premiou um ensaio
sobre a poesia de Agostinho Neto, de autoria do poeta, escritor e
ensaista portugués Alfredo Margarido, que “propunha a utilizagao do
conceito de angolanidade, para definir a substincia nacional angolana”
(MARGARIDO, 1980, P. 5).

Agostinho Neto, no poema “Do povo buscamos a forga”, nos da uma
mostra dessa relagao de amor entre a criagao poética literdria e a luta
politico-revoluciondria:

Nao basta que seja pura e justa
anossa causa.

E necessério que a pureza e a justica
existam dentro de nos.

Dos que vieram

e conosco se aliaram

muitos traziam sombra no olhar
inteng¢oes estranhas.

Para alguns deles a razao daluta
era s6 6dio: um 6dio antigo
centrado e surdo

como uma lan¢a

[...]

Outros viemos.

Lutar para nés é ver aquilo
Que o Povo quer
Realizado.

(AGOSTINHO NETO, 1976, P. 49)
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A Mestra Vida

A pedagogia dos anos 1970 e 1980 ja apontava a importincia da expe-
riéncia trazida pelos estudantes a partir de suas vivéncias fora da escola
e chamava a aten¢io de quem trabalhava com educagio. “O curriculo

escolar geralmente nao leva em conta essa experiéncia [ ...], e a0 impor-
-se como unica forma legitima de saber no interior do processo formal

da educagio, acaba por esconder [...] um outro curriculo” (MOURA,
2001, p. 65): 0 curriculo oculto — cadernetas, sinal de entrada, disciplinas

impostas, transversalidade e invisibilidade.

Jogando com a cintura, a literatura afro-brasileira, através de seus
“guerrilheiros”, usando “A fina lamina da palavra’, como diz Leda
Martins (2004), tem encontrado nas ultimas décadas uma atencao
mais singularizada, mapeando sua tradi¢ao vernacular no 4mbito da
literatura brasileira.

A expansio do olhar sobre textos, autores, temas, situagdes
e experiéncias, de certa forma, até entdo exilados da reflexao
critica, dos meios e circuitos de veiculacao, e de reconheci-
mento, distende nossa cartografia literdria e desafia as redes
discursivas de juizo e de opinido (MARTINS apud MUNANGA,
2004, P. 263).

Desse modo, se o ensino da literatura considerar a literatura afro-
-brasileira como moradora antiga desse curriculo invisivel, formador
do processo histérico em que as linguagens, especialmente as musi-
cais e corporais, desempenham um papel fundamental nessa histéria
de longa duragdo — onde se assentam as fontes de inspiragao dos escri-
tores negros e indl’genas —, as Leis n° 10.639 (BRASIL, 2003) e n° 11.64§
(BRASIL, 2008) estardo relevantemente sendo levadas a sério. Estara
garantido aos estudantes em geral o direito a memoria e ao conheci-
mento de sua histdria, e estaremos praticando uma educagao verdadei-
ramente democrética.
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Vozes da Negritude: ensino e conhecimento

Nossas criangas tém perdido a infincia

E desse jeito nao terao memoria

De “ouvir falar” é que conhecem a gléria
Lutam com a vida e aprendem a mendicincia
E que nagao se faz quando a histéria
Desmente o povo e vira ficgao

E passa o tempo inteiro de jargao

Que faz dos donos (restos), a escoria?

(CORREIA, 1993, p. 31)

E gritante o desconhecimento da maioria dos professores(as) no
tocante aos contetidos que as citadas leis exigem. Mais gritante ainda,
além do despreparo, é a indiferenca, mesmo dos que trabalham com
direitos humanos na maioria das secretarias de educagao, no que diz
respeito a necessidade de implementagio da educagao étnico-racial
no curriculo dos estados como assunto especifico. Talvez por isso
enchem-se as redes estaduais e municipais de ensino de trabalhos pon-
tuais, quando muito, de formagdes sem continuidade, de discursos
vazios e vaidosos, anabucados’, para impressionar ingleses. Esse trata-
mento dado aos estudos sobre a Africa e sua didspora é um bom exem-
plo de como o preconceito opera na produ¢iao do conhecimento.

3 Termo referente a Joaquim Nabuco, que, no discurso de 22 de margo de 1879,
manifestou-se contrério & emancipagdo imediata, pois isso significaria a “[...]
supressdo repentina de todo o trabalho no pais, o estancamento de todas as nos-

sas fontes de renda” (NABUCO, 1949, p. 15).

190



Mesmo assim, nas instincias oficiais, principalmente as responsaveis
pelas defini¢oes curriculares do ensino publico, ainda se preconiza que
o curriculo, compreendido no sentido da palavra como percurso for-
mativo, visa a atender “as diferencas dos estudantes, em busca da con-
solidagao de aprendizagens significativas” (PERNAMBUCO, 2012, p. 27).

O que esta faltando para que se possa, na pratica, respeitar tais dife-
rengas, aprofundar os saberes ditos universais, e os nacionais, a fim de
estabelecer uma ligagao mais aberta e dindmica com as experiéncias
diversificadas dos grupos e culturas das localidades onde as escolas
estdo inseridas?

Gostariamos que nao fosse preciso lembrar que estamos no segundo
pais mais negro do planeta, depois da Nigéria, na Africa Ocidental. Vale
salientar que, no censo demografico de 1872, “os escravos representa-
vam 15,24% da populagao brasileira, enquanto os estrangeiros soma-
vam 3,8% [...]. O levantamento da época registrou quase dez milhdes
de habitantes” (FOLHA DE PERNAMBUCO, 2013). Tal cifra acusava a dis-
tribuicao em 21 provincias. Portanto, nao deveria tal lembranca ser
tomada como novidade, nem as vérias expressdes dos povos escraviza-
dos silenciadas ou invisibilizadas diante de seus descendentes.

Possivelmente, essa tentativa constante da intelectualidade brasi-
leira de manter-se constantemente no topo, ignorando as produgoes e
expressoes que nao rezem na cartilha dos cdnones eurocéntricos, fez
com que a escola brasileira, em sua quase totalidade, ignorasse que,
hd mais de trinta anos, no palco das representagdes textuais do Brasil,
vérias produgoes oriundas de diferentes cendrios e circunstancias tém
articulado suas vozes em um protesto criativo e se definido como lite-
ratura afro-brasileira, afrodescendente; em resumo, literatura negra.
Entre essas vozes de peso estao os Cadernos negros, que, desde 1978,
tem sido uma via de enunciagao de autores de varios estados do pais,
além de via de acesso intercambial com gente que escreve em paises da
América Central, da Africa e da América do Norte.

A vontade férrea e toda uma disposi¢ao para a resisténcia e para
o enfrentamento do racismo brasileiro através das vozes literdrias
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fizeram com que o grupo Quilombhoje Literatura, editor de Cadernos
negros, conquistasse mais um espago de divulgagao e visibilidade para
a literatura negro-brasileira. Cadernos negros: melhores poemas foi um
dos livros indicados na lista de leitura dos exames vestibulares da Utba
e da Uneb (ALMEIDA, 2009; OBRAS..., 2006).

Esse tomo retine as publicagoes dos volumes 1 a0 19, ja esgotado, e os
texto que os constituem foram selecionados por uma equipe de con-
vidados do Grupo Quilombhoje, “contribuindo para que o Brasil lite-
rario seja mais auténtico e a tao propalada universalidade nao nos seja
uma fuga do espelho” (CUTI, 1998, p. 20). Essa coletdnea aumentou o
nimero de reflexdes criticas pertinentes a partir das publicagoes lite-
rarias dos negros nas midias eletronicas, como estd no site do Geledés
Instituto da Mulher Negra:

“Essa literatura, denominada hoje de afrodescendente, pode
ser definida como aquela de onde emerge uma consciéncia
negra. O poeta enunciador assume a identidade negra, bus-
cando recuperar as raizes da cultura afro-brasileira, protes-
tando contra o racismo e o preconceito’, define a professora
de literatura Paula Barbosa, do Colégio Sartre coc. Paula
acrescenta que muitos dos autores parecem crer na capa-
cidade da palavra em modificar a ordem social e a utilizam
como instrumento de combate ao racismo e afirmacio da
condigdo social do negro. “Além do engajamento, afirmado
na forca da palavra poética, é comum o exercicio da ‘martiro-
logia) que seria uma rememoragao dos sofrimentos impostos
pela escravidao’, diz Paula. Em muitos desses casos, segundo
ela, o rancor surge como uma consequéncia dos sofrimentos
historicamente sofridos pelos negros, invadindo a retérica

poética. (PORTAL GELEDES, 2009).

O texto acima faz uma acusac¢do séria contra uma ordem social
ainda impregnada de pensamento neocolonialista, além de denunciar
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aurgéncia da “[...] necessidade de ampliar a visibilidade e aprofundar a
reflexdo a respeito da escritura dos afro-brasileiros no passado e no pre-
sente” (DUARTE, 2011, p. 19). Para isso, basta vontade politica por parte
dos 6rgaos competentes, a fim de promover capacitagdes continuas
sobre o assunto, e compromisso social, estudo e pesquisa, por parte
daqueles que exercem o magistério, em vérias instancias, neste pais.

Por querer assinalar as peripécias da insisténcia em encobrir as raizes
da desigualdade e as formas distintas de relacionamento de cada autor
afrodescendente, ndo somente com seu passado e com sua memoria,
mas também com as condi¢des que cada um vivenciou e ainda viven-
cia no presente, dando verdadeiros “nés em pingo d’agua’, “virando
no cao” e “lambendo sabao’, tal qual a descri¢ao do poeta* do esforgo
necessdrio para quem se propde a falar com Deus, também recorre-
mos a uma reflexao de Jean Paul Sartre:

O Heraldo da alma negra passou pelas escolas brancas,
segundo a lei do bronze que recusa ao oprimido todas as
armas que ele préprio nao haja roubado ao opressor; é ao
choque da cultura branca que sua negritude passou da exis-

téncia imediata ao estado refletido (SARTRE apud DUARTE,

2011, P. 96).

Nossa dor é perceber...

Apesar da distincia, temporal e geogrifica, da acao reflexiva sartriana
) ) )
pode—se constatar que, embora

A presenca do negro na literatura brasileira [venha] dos pri-
meiros séculos da colonizagdo, quando o Brasil ainda era

uma terra sem identidade de nagio definida [...], toda uma

4 A referéncia, aqui, é & musica Se eu quiser falar com Deus, de Gilberto Gil, de 1980.
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tentativa de valorizagao do escritor negro ainda é uma tarefa
érdua, [...] resquicios da cegueira provocada pela violéncia
escravocrata deixaram [...] a percepcio da memoria cultural

do Brasil prejudicada (CORREIA, 2010, p. 13).
... e um tanto acéfala, a ponto de se propalar aos quatro ventos

[...] uma divida de gratidao para com Lobato [e que] ainda
hoje, tem-se [...] a convicgdo de que Monteiro Lobato nio
foi apenas o melhor escritor de livros para criangas do Brasil,

mas um dos melhores do mundo (TOLEDO, 2008).

Parece até que, no Brasil, é preferivel enaltecer os “mesmos”, nem
que, para isso, tenha-se que fechar os olhos a determinadas ag¢des
como: textos racistas, pertencimento a grupos eugenistas etc., a reco-
nhecer outras qualidades — sem estar prestando nenhum favor — em
escritores preocupados em libertar seus iguais das amarras psiquicas e
da autorrejeicao, através de textos que despertem o levantar a cabega e
o partir para a conquista da justiga social e do respeito.

Na verdade, a escola nio tem se interessado em refletir educacio-
nalmente sobre a situagao das criangas e jovens negros, se levarmos
em conta a histéria da educagao em nosso pais e o que se produz
teoricamente.

A urgente necessidade de uma educagao antirracista implica
a reformulagao dos curriculos escolares, visando corrigir os
estereotipos sobre as representagdes da Histéria da Africae a

luta do povo negro no Brasil (Souza, B. 0.; SOUZA, E. D., 2008,

p-17).

No ensino, cabe uma melhor reflexao sobre uma estética negra, por-
tadora de uma variedade imensa de estéticas africanas e africaniza-
das, buscando referéncias identitdrias, a melhoria da autoestima, um
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reconhecimento que vai além do exotismo, o pertencimento a um
povo criador de civilizagoes.

A escola precisa de espagos renovadores e criativos que possam
transformar o conhecimento em experiéncias de aprendizagem, que
tomem as diversas praticas socioculturais como praticas educativas,
contribuindo para que o ambiente escolar seja um espago cidadao de
formagao. Apesar do ato de se ver com os proprios olhos, de andar
com as proprias pernas ser muito novo para o negro, o escravizado
e seus descendentes jamais abandonaram a ousadia. As vozes literd-
rias negro-brasileiras estao ai, traduzindo o imagindrio brasileiro que
por mais de duzentos anos expressou uma fantasia geral sobre o negro.
Elas estao trazendo uma forma afro-alfabetizadora de ler o mundo.
Um outro universo escriturrio “impretado’, expressando uma manei-
ra “exuziaca™ de escrever, e de natureza “quilombistica”, dada a forma
de seus agrupamentos de escritores, poetas e contistas, sintonizados
com suas referéncias ancestrais, a fim de alcangar uma melhor afirma-
¢ao de suas escritas entre os comuns e, 20 mesmo tempo, nos becos
académicos da contemporaneidade.
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FITA METRICA, BALANCA,
BAROMETRO E ENCANTAMENTO

A PROPOSITO DAS RELAGOES
ENTRE LITERATURA E AVALIACAO 198

Livia Suassuna

Introducao

Este texto trata de avaliagio da aprendizagem; mais exatamente, de
avaliagao da aprendizagem da literatura. Nele discorreremos sobre
alguns aspectos que julgamos relevantes sobre a avaliagao como parte
constitutiva do processo de ensino-aprendizagem e procuraremos por
em questao a possibilidade de, enquanto professores, avaliarmos se os
alunos estao “aprendendo literatura’, no contexto das propostas meto-
dolégicas atuais para o ensino desse componente curricular.

Paradigma tradicional de avaliacao: primeiros questionamentos

Um fotografo-artista me disse outra vez: veja que o pingo de

sol no couro de um lagarto é para nés mais importante do



que o sol inteiro no corpo do mar. Falou mais: que a impor-
tancia de uma coisa nao se mede com fita métrica nem com
balangas nem com bardmetros etc. Que a importincia de
uma coisa hd que ser medida pelo encantamento que a coisa

produza em nés. (BARROS, 2015, p. 125)

Durante bastante tempo (pelo menos durante mais da metade do
século xx), no campo da educacio, a avaliacdo da aprendizagem foi
tomada como sindénimo de medida. Essa concep¢ao conduziu a uma
supervalorizagao dos instrumentos, por se acreditar que estes, quando
bem formulados, retratariam de modo fidedigno a realidade ou os
objetos avaliados. Entender o ato de avaliar como sendo a mesma
coisa que mensurar era coerente cCom um panorama em que O pro-
cesso de ensino consistia em transmitir saberes jd produzidos e con-
sagrados como rigorosos, cientificos e verdadeiros. Ao aluno restaria,
pois, reter e reproduzir esses saberes mediante instrumentos de testa-
gem tecnicamente vélidos.

Progressivamente, foi-se constatando que essa perspectiva tinha
limites, especialmente quando se levava em conta a complexi-
dade do fenémeno educativo, caracterizado por uma pluralidade
de dimensoes. No caso dos instrumentos, por exemplo, nem sem-
pre o acerto do aluno significa que ele domine o conhecimento tes-
tado; do mesmo modo, o erro nao revela, necessariamente, auséncia
de aprendizagem. Ademais, quando se fala em produgao de conhe-
cimento, ensino e aprendizagem, nao se pode ter desses elementos
uma visao estdtica, na medida em que todos se constituem como
processos multifacetados e dinamicos. E nesse sentido que o erro
passou a ser visto como parte constitutiva do movimento da apren-
dizagem e indicador de hipdteses construidas pelos aprendizes nas
relagoes que estabelecem com os objetos de saber (SUASSUNA, 2004,
2006; ESTEBAN, 2000, 2001).

Outros limites apontados nesse paradigma sao:
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a) o cariter excludente da avaliagio, na medida em que esta, visando
quase sempre a classificagao, produz hierarquias;

b) a desconsideragdo de aspectos culturais e sua influéncia no pro-
cesso de ensino-aprendizagem;

c) aauséncia de questionamentos sobre os principios que regem a
selegao, a organizagao e a distribuigao do conhecimento, e sobre
as relagoes entre este e as distintas formas de poder;

d) areprodugdo da ordem social vigente, porque, assim posta, a ava-
liagao nao conduz a uma leitura ampla da realidade e a identifi-
cagao de pontos que merecam ser repensados e transformados.

Concebendo a avaliagao de forma ampla, Sousa (1998) afirma que
essa pratica reflete a e é um reflexo da concepgao que se tem de edu-
cagao, escola e sociedade. Nesse sentido, repensar a avaliagao consti-
tui-se num caminho possivel para redirecionar o processo pedagogico.
Impoe-se, portanto, para isso, uma reflexao critica do ensino e da
escola, no contexto da sociedade em geral.

Um paradigma emergente:
avaliacao enquanto discurso e questdo semantica

Descobri aos 13 anos que o que me dava
prazer nas leituras nao era
a beleza das frases,
mas a doenca delas.

Comuniquei ao Padre Ezequiel, um meu
Preceptor, esse gosto esquisito.

Eu pensava que fosse um sujeito escaleno.

- Gostar de fazer defeitos na frase é muito
saudével, o Padre me disse.

Ele fez um limpamento em meus receios.

O Padre falou ainda: Manoel, isso nio é
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doenca, pode muito que vocé
carregue para o resto da vida
um certo gosto por nadas...

E se riu.

Vocé nao é de bugre? - ele continuou.

Que sim, eu respondi.

Veja que bugre s6 pega por desvios,
nao anda em estradas.

Pois é nos desvios que se encontra
as melhores surpresas
e os ariticuns maduros.

H4 que apenas saber errar bem o seu
idioma.

Esse Padre Ezequiel foi o meu primeiro
professor de agramatica.

(BARROS, 2010, p. 319-320)

A rediscussao dos principios e modos de operacionalizagao da ava-
liagdo no 4mbito das teorias criticas de educagiao vem-se dando até
os dias de hoje. E consenso que estamos num contexto de busca de
novas formas de racionalidade, em que a avaliagdo seja uma pratica de
interpretagao; contexto que exige o pensamento critico, a autonomia
intelectual, a criatividade, a serem desenvolvidos em processos peda-
gbgicos democréticos e soliddrios (DEPRESBITERIS, 2000; DOLL, 2000;
ESTRELA; NOVOA, 1999).

Impoe-se a elaboragdo de uma teoria da avaliagio que, visando a
transformacao social, permita a superagao da concepgao tecnicista e
contribua para que a avaliagdo se converta em um processo de pesquisa

que amplie a leitura dos Pprocessos pedag()gicos que ocorrem na escola.
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A nova avaliagao aceita oposigoes, contestagdes, e renuncia as certezas;
poe em jogo, problematiza, transforma as contradigoes em “paradoxos
férteis” ou em novas “sinteses interrogativas”. Trata-se de um panorama
que reclama um trabalho com a desordem e a ruptura, e nao somente
com a ordem e a continuidade; um trabalho de desconstrugao, de supe-
ragao da fixidez; um trabalho com as falhas e os desvios, que levaria a
revalorizar o desviante, apostando em novas possibilidades de articula-
¢ao, apropriagao e transferéncia dos sentidos, informagdes e conheci-
mentos (HADJI, 2001; RISTOFF, 2000; RAPHAEL, 1995).

A abordagem docimoldgica tradicional, baseada nos instrumentos
e na administragao da prova, cedeu lugar a uma perspectiva centrada
nos aspectos metodoldgicos. Diversificaram-se os campos de referén-
cia da avaliagao, que abrangem, além do aluno e do professor, o cur-
riculo, a escola, a gestao, os sistemas de ensino etc. A avaliagao, entao,
é entendida cada vez menos como controle e cada vez mais como
processo, experiéncia histérica e temporal. Do modelo cibernético
avanga-se para o entendimento das multiplas e instdveis relagoes cons-
titutivas dos fendmenos educacionais; o ensino, a aprendizagem e a
avaliagao sao préticas de comunicagao intersubjetiva, negociada, flu-
tuante; o paradigma se defronta com um questionamento permanente
do sentido (AFONSO, 2000; BONNIOL; VIAL, 2001).

Aceita-se a intersubjetividade implicada no ato de avaliar, a qual
reclama novos olhares sobre a realidade: um olhar para o outro, para
tentar entender sua légica e suas motivagoes; um olhar que atente para
outros contextos socioculturais e para diferentes niveis de desenvol-
vimento cognitivo; um olhar que contemple, além do acerto, o erro, a
hesitagao, o conflito cognitivo, as representagdes mentais e ideoldgi-
cas, a relagao do aluno com o saber, o dado aparentemente desprezivel.

No que diz respeito a metacognigao, sua intervengao é condicao
sine qua non para que o aluno opere o distanciamento necessirio em
relagao aos objetos de conhecimento; para isso, o aluno precisard do
olhar e da fala do outro, gestos imprescindiveis a lucidez metacogni-
tiva e que funcionam como oportunidades de estender e diversificar
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as competéncias de autorregulagﬁo; a metacognigao ¢ atravessada por
mecanismos de linguagem, funcionamentos discursivos, interagoes
verbais (PERRENOUD, 1999; ESTEBAN, 2000, 2001).

Nessa diregao, é preciso prestar aten¢ao no que os alunos dizem;
articular fragmentos de conhecimento; atentar para pistas, pormeno-
res, indicios, siléncios; tudo isso s6 é possivel através de novos instru-
mentais e novas perspectivas tedricas. Sendo a avaliagdo uma questao
semantica, estabelece-se uma tensio entre o sentido dado, estabe-
lecido, como resposta a verificar com gabaritos preestabelecidos, e
o sentido em elaboragao, a ser questionado, buscado, interpretado
(CHUEIR], 2008).

Uma priética diferenciada de avaliagio demanda nao propriamente
uma mudanca radical de seus métodos e técnicas, mas uma nova com-
preensio de seu significado. E fundamental construir dominios de
referéncia que orientem a interpretagao da realidade — norma, valor
ou referente, em nome dos quais é possivel analisar os dados e infor-
magoes obtidos. A comunicagao passa a ser o motor principal dos pro-
gressos do aluno, nao por ser ela responsavel direta pela aprendizagem,
mas por estruturar muito fortemente o funcionamento da linguagem e,
em consequéncia, regular os processos de construgao, reconstrugao e
apropriagao do conhecimento.

Educacio
O mais dificil, mesmo, é a arte de desler.

(QUINTANA, 2013, p. 271)

O ato de avaliar nao produz resultados e conclusdes definitivos e
inquestionaveis; estes devem passar por um intenso trabalho de inter-
pretacao, discussao e critica envolvendo as partes interessadas; a vali-
dade da avaliagao estaria vinculada mais ao processo de reflexao que
ela pode instaurar do que mesmo aos seus procedimentos e resulta-
dos. Dai a emergéncia da metéfora da avaliagdo como uma “rede de

» . ~ 4 . 4 . .
palavras™: avaliagao é discurso, é ter algo a dizer, e o avaliador, o ator
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de uma comunicagao social. O professor interpreta dados, interroga
as respostas, busca sinais, capta as singularidades de cada formulagao;
o observével (um comportamento, uma atitude, um discurso) é um
signo, cujos sentidos estiao por ser construidos; o trabalho de inter-
pretagao exige dele um movimento entre a situa¢ao observada e o sis-
tema de ideias, referéncias e principios que a torna inteligivel; nao é
o caso de construir uma “grelha de leitura” para simplesmente julgar,
mas uma rede de significagao para compreender e agir (HADJI, 1994;
BONNIOL; VIAL, 2001; GATTI, 2003).

As indagacgoes
A resposta certa, nao importa nada:
o essencial é que as perguntas estejam certas.

(QUINTANA, 2013, p. 249)

Como acao formativa, a avaliagao hd de fornecer informagdes mais
precisas e qualitativas sobre os processos de aprendizagem; identi-
ficar e explicar erros; sugerir hipoteses sobre as estratégias e desem-
penhos dos alunos, alimentando continuamente a agao pedagégica.
Contemporaneamente, ela é conceituada como um juizo de valor
sobre dados relevantes, com vistas a uma tomada de decisao, impli-
cando dois processos articulados e indissocidveis — diagnosticar e
decidir. Pode também ser entendida como problematizagao, questio-
namento, reflexdo sobre a agao; avaliar ndo é apenas levantar infor-
magoes para tomar decisoes, dentro de um esquema racionalista de
andlise e controle; é questionar visoes de mundo (HOFFMANN, 1995;
LUCKESI, 2000; SAUL, 1999).

Os poemas

Os poemas sao passaros que chegam nao se sabe de onde
e pousam no livro que 1és.

Quando fechas o livro, eles algam voo como de

um al¢apao.
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Eles nao tém pouso nem porto alimentam-se um
instante em cada par de maos e partem.

E olhas, entdo, essas tuas maos vazias, no maravilhado
espanto de saberes que
o alimento deles ja estava em ti...

(QUINTANA, 2005, p. 469)

Esse novo olhar sobre a avaliagao coloca algumas exigéncias, entre elas
a reorganizagao das aulas, a reconstrugao dos acordos didaticos entre
aluno e professor, um trabalho articulado dos vérios agentes educacio-
nais e um questionamento permanente sobre a relevincia dos contet-
dos a serem ensinados; enfim, mudangas na propria cultura escolar.

No que tange a sua dimensao quantitativa e classificatoria, julga-
-se hoje que atribuir graus e classificar individuos e instituigoes a partir
de desempenhos mostrados em exames é menos relevante que discu-
tir se os contetdos ensinados constituem realmente um corpo significa-
tivo de conhecimentos e sobre como eles contribuem para a formagao
dos alunos e qual o sentido dessa formagao. E preciso, numa postura de
abertura mental, transformar aquilo que os nimeros registram em um
universo pleno de significados sociais para as ciéncias e as comunida-
des humanas; novamente, temos aqui a condi¢ao da avaliagao enquanto
trabalho simbdlico, cujos desdobramentos, além do estabelecimento de
relages, da produgao de sentidos e dos juizos de valor, devem levar a
tomada de decisdes, a agao, a transformagao social; em suma, ao engen-
dramento de novas realidades (CHUEIRI, 2008; GATTT, 2003).

Um bom poema é aquele que nos da a impressao

de que estd lendo a gente... e nao a gente a ele!

(QUINTANA, 2005 apud ROCHA, 2012)
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Avaliacao: empreendimento ético, politico e formativo

Paralelamente a dimensdo questionadora e simbdlica da avaliagao,
salienta-se também que ela ndo é apenas uma questdo técnica ou
metodoldgica, mas um empreendimento ético e politico. No plano
ético, trata-se de decidir a servigo de quem estd, quais os seus fins, que
usos serdo feitos de seus resultados e informagoes. No plano politico, é
o caso de ampliar os enfoques e procedimentos que levem ao debate, a
negociacao, as relagdes intersubjetivas que caracterizam as institui¢oes
educacionais como espagos de aprendizagem, formagao, produgao de
conhecimentos e valores (RAPHAEL, 1995).

Exatamente por exigir a atribuicao de valor, a avaliagdo nao é uma
pritica neutra; pelo contrdrio, produz-se numa sociedade histori-
camente determinada, a partir de condigdes concretas e objetivas,
dentro de um quadro de referéncias que lhe conferem justificativa e
coeréncia; a opg¢ao por um determinado modelo de avaliagdao tem a
ver com certas opgoes epistemoldgicas e éticas que correspondem a
uma certa visao de mundo, conforme objetivos e resultados preten-
didos. Considerando especificamente a questio da aprendizagem, o
papel do professor nio é o de levar o aluno a adquirir conhecimentos
e adotar comportamentos predeterminados, mas, num processo dial6-
gico, mediar situagdes que o levem a incorporar esses conhecimentos
e comportamentos de modo peculiar, num processo continuo de caré-
ter cultural e simbolico (BURIASCO, 2000).

Do ponto de vista especifico da cultura, a concep¢ao democratica
de sociedade, escola e avaliagao tem implicagdes importantes: hd uma
relagdo direta entre cultura e qualidade educacional, no sentido de que
a escola obtém resultados melhores na medida de sua capacidade de
valorizar as formas de pensar, sentir e atuar que as diferentes comu-
nidades desenvolvem no enfrentamento de sua cotidianidade. Desse
modo, entendida a escola como espago em que “intimeras experién-
cias, palavras e compreensdes se configuram e se confrontam’”, é impor-
tante considerar a influéncia das experiéncias e estruturas sociais, bem
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como da filiagdo a grupos, sobre as aprendizagens e, por extensao,
sobre o sucesso dos alunos.

Tendo em vista suas fung¢des, podemos dizer que a avaliagio tem
dois grandes objetivos: auxiliar o educando em seu desenvolvimento
pessoal e responder a sociedade pela qualidade do trabalho educa-
tivo empreendido (balango do “mandato social” da escola). Por isso,
ela deve ser permanente, instalar-se como cultura, acao organizada e
programatica; tem uma evidente dimensao educativa, pois gera infor-
magoes, indica desafios e necessidades da prética pedagogica, cujo
enfrentamento exige formagao e aperfeicoamento dos agentes esco-
lares; nao consiste mais em julgar o aproveitamento dos alunos com
a finalidade de decidir sobre sua aprovagao ou reprovagiao (LUCKESI,
2000; ESTEBAN, 2000, 2001).

Para muito além da medida, a avaliagao tem fung¢des sociais bem
mais amplas e abrangentes; cabe-lhe fornecer subsidios para que os
responséiveis pelo desenvolvimento e coordenagao de agdes educa-
tivas possam promover o aperfeicoamento dos processos e das con-
di¢oes de ensino; também é sua funcao democratizar a educagio e
o conhecimento, desenvolvendo agdes que levem a efetivacao da
aprendizagem e ao éxito escolar. E sua finalidade ainda analisar o
aproveitamento escolar em fun¢do de uma teoria de ensino-apren-
dizagem, para que se possam repensar os métodos, procedimentos e
estratégias de ensino, buscando-se solucionar as dificuldades encon-
tradas na aquisi¢ao e construgao de conhecimentos; adicionalmente,
a avaliagao deve propiciar uma visao mais abrangente da realidade
escolar, na medida em que, ao desvendar entraves e emperramen-
tos entre os objetivos propostos e os resultados alcangados, abrem-
-se NOVOs rumos, novos arranjos e novos fluxos de comunicagao que
articulam, de forma mais produtiva, a sala de aula e os demais espa-

¢os da escola.
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O tragico dilema
Quando alguém pergunta a um autor o que este
quis dizer, é porque um dos dois é burro.

(QUINTANA, 2013, p. 188)

Desloca-se o eixo central da avaliagdo: da mera classificagao das res-
postas, tendo como referéncia um modelo de acerto, parte-se para a
anélise do conhecimento existente e em processo de construgao. As
respostas indiciariam o que o aluno ja sabe, o que nio sabe e o que
pode vir a saber. Essa andlise de percursos, processos e potencialidades
faz da avaliagdo um trabalho de interpretagao de dados e informagoes,
cujo valor se define em relagao aos contextos em que sao gerados. Dai
se dizer que a avaliagdo é um trabalho de leitura da realidade, orien-
tada por questionamentos, um auténtico exercicio de investigagao e
pesquisa (BURIASCO, 2000; ESTEBAN, 2000, 2001).

Nessa perspectiva, dissolve-se a linha diviséria entre saber e nao-
-saber, dicotomia construida com base na oposi¢ao conhecimento x
ignoréncia; as respostas dos alunos se situam num movimento de cons-
trucao-desconstrugao-reconstrucao, indicando sempre as possibilida-
des de novos questionamentos. As relagdes entre o saber e 0 nao-saber
podem ser estabelecidas em favor da manutencao ou da transforma-
cao das relagdes sociais; se a opgao ¢ pela transformagao, compete ao
professor converter o nao-saber — estdtico, negativo e definitivo — em
ainda-nao-saber — provisério, relativo e potencial.

Cada saber esta ligado a outros objetos possiveis de avaliagao, cada
contetiddo contém em si mesmo um cardter de transversalidade; o
esfor¢o de articulacao dos saberes e nao-saberes faz da avaliagdo uma
atividade critica, dado que a mera aferigao ou verificagao ndo signi-
fica que o avaliador explore da situagao avaliada todas as consequén-
cias e sentidos possiveis. Os resultados diferentes, até mesmo dispares,
encontrados nas avaliagdes advém de conhecimentos construidos em

processos singulares de aprendizagem, a partir de éticas particulares;
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essas peculiaridades, longe de representarem deficiéncias, podem e
devem ser trabalhadas no movimento coletivo, gerando debates, polé-
micas, confrontos; possibilitando o exercicio da indagagao, da davida
e do pensamento divergente.

A maior riqueza do homem ¢é a sua incompletude.
Nesse ponto sou abastado.
Palavras que me aceitam como sou — eu nao aceito.
Nao aguento ser apenas um sujeito que abre portas,
que puxa valvulas, que olha o reldgio,
que compra pao as 6 horas da tarde,
que vai l4 fora, que aponta lpis,
vé a uva etc. etc.
Perdoai.
Mas eu preciso ser Outros.
Eu penso renovar o homem usando borboletas.

(BARROS, 2010, p. 374)

Todo mundo que cruzou comigo, sem precisar

parar, esta incorporado ao meu destino.

(RESENDE, 1995, p. 371)

A arte de ler

O leitor que mais admiro é aquele que nao chegou
até a presente linha. Neste momento ja
interrompeu a leitura e esta continuando a
viagem por conta propria.

(QUINTANA, 2013, p. 609)

Aprender, formar-se vai muito além da aquisi¢ao de comportamen-
tos e informagoes; o professor nao é mais aquele que “dd a licao e toma
a ligao”, que dirige e modifica o aluno, fazendo com que este domine
progressivamente os conteudos do programa; a ele cabe atentar para
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a desordem e o imprevisto, respeitando a elaboragao do outro, desen-
volvendo sua capacidade de auto-organizagao, autoavaliagao e autor-
regulagao. Muitos autores denominam essa avaliagdo — que estd mais
proxima da busca de conhecimentos, da interpretacao e da anélise cri-
tica e construtiva do que mesmo do juizo — de avaliagao formativa; seu
sentido estd em desenvolver posturas, além de promover as compe-
téncias estritamente académicas; é uma avaliacio fundamentada no
didlogo, que prevé a reorganizagao constante do processo de ensino-
-aprendizagem (PERRENOUD, 1999).

Gatti (2003) propoe que pensemos a avaliagio sempre em sua rela-
3o com o ensino, ou seja, nao hd como pensar a avaliagao da apren-
dizagem sem ter claro o papel da educagao na vida das pessoas. Diz
a autora que, para o professor, “devem ficar claros os aspectos mais
importantes a avaliar, ndo na dire¢ao apenas do topico especifico de
que trata, mas de seu significado na formagao da crianga ou jovem, for-
magao esta mais amplamente compreendida” (GATTT, 2003, p. 14). Gatti
afirma ainda que, em sentido lato, a avaliagao é um julgamento de valor
que realizamos para saber se os alunos atingem objetivos valiosos em
aprendizagens diversificadas em relagao a um certo contetido conside-
rado necessdrio e pertinente ao seu desenvolvimento pessoal e domi-
nio vivencial. Comungando dessa visao, Raphael (1995) propugna uma
avaliagdo compativel com a fun¢io primordial da escola, que é for-
mar cidadaos criticos, com pensamento compreensivo mediado pela
aquisi¢ao de conhecimentos, os quais, por sua vez, nao se constituem
como fim em si mesmos, mas como base de um processo de formagao
humana plena.

Neste ponto, iniciamos uma reflexdo especifica sobre o ensino de
literatura e sobre a avaliagdo da aprendizagem de saberes relativos a

esse campo de conhecimento.
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Avaliacdo da aprendizagem da literatura

No contexto da avaliagdo formativa, o avaliador, até mesmo para poder
escolher as ferramentas adequadas, tem de seguir necessariamente
por um caminho que o obriga a oferecer trés tipos de esclarecimen-
tos essenciais:

a) sobre as questdes que coloca a si mesmo;
b) sobre as decisdes que podem ser esclarecidas pela avaliagao;
c) sobre qual deve ser o objeto especifico das averiguagoes.

No esforgo de explicitar seu questionamento e de esclarecer o con-
texto de decisao, para poder especificar também objetos legitimos de
avaliagdo, ele obtém os meios de elaborar um dispositivo de avalia-
¢ao coerente, pois a escolha da instrumentagdo dependera dessa tripla
escolha anterior — da questao a privilegiar, da decisao a preparar e do
objeto a observar.

Assim, cabe ao professor mover-se por uma rede de pontos a refletir

e articular, que representamos no quadro abaixo:

QUESTOES (Para que ensinar literatura?)

Avoz
Ser poeta ndo é dizer grandes coisas, mas ter uma
voz reconhecivel dentre todas as outras.

(QUINTANA, 2013, p. 340)
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DECISOES (Em que contexto se d4 o processo de ensino-
-aprendizagem-avaliagdo da literatura? O que esse contexto demanda?)

Cartaz para uma feira do livro
Os verdadeiros analfabetos sao os que aprenderam
aler e nao leem.

(QUINTANA, 2013, p. 45)

Leitura 2

Livro bom, mesmo, é aquele de que as vezes
interrompemos a leitura para seguir — até onde? -
uma entrelinha... Leitura interrompida? Nao.
Esta é a verdadeira leitura continuada.

(QUINTANA, 2013, p. 449)

OBJETOS (O que ensinar em literatura? O que é significativo?)

Cuidado!
A poesia nao se entrega a quem a define.
(QUINTANA, 2013, p. 715)

Das escolas
Pertencer a uma escola poética é 0 mesmo que ser
condenado & prisao perpétua.

(QUINTANA, 2013, p. 101)

O poema
Mas por que datar um poema? Os poetas que
poem datas nos seus poemas me lembram essas
galinhas que carimbam os ovos...

(QUINTANA, 2013, p. 670)
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INSTRUMENTOS (Como avaliar a aprendizagem da literatura?
Quais os desencadeadores? Que aspectos observar naquilo que ¢ avaliado?)

O assunto
E nunca me perguntes o assunto de um poema:
um poema sempre fala de outra coisa.

(QUINTANA, 2013, p. 158)

Sonho

Um poema em que nio se notasse nem a suspeita énfase
da simplicidade e que, ao 1¢-lo, nem sentirias que ele

jé estivesse escrito, mas que fosse brotando,

no mesmo instante, de teu proprio coragao.

(QUINTANA, 2005, p. 704)

No sentido de construir algumas referéncias para ajudar a tecer a
rede de pontos sugerida, trazemos aqui trés estudos em que se discute
o ensino de literatura. O primeiro é o de Miguel (2007), que alude aos
procedimentos complexos de interpretagio que temos de ativar na
leitura do texto literdrio. A autora tece uma critica ao que chama de
“consumo de interpretacoes alheias”, tipico do ensino tradicional de
literatura, no qual a aquisi¢ao de pré-julgamentos sobre livros perten-
centes ao cdnone tem prevalecido sobre o desenvolvimento de estraté-
gias que possibilitem aos alunos elaborar suas proprias interpretagoes
das obras literdrias. Remetendo-se & obra pioneira de Bordini e Aguiar
(1993) que trata de abordagens metodoldgicas para o ensino de litera-
tura, Miguel destaca a importancia da leitura de textos emancipatérios,
que tém o poder de ampliar ou modificar o horizonte de expectativa
do aluno.

O segundo estudo foi realizado por Feitosa (2001), que, aludindo
a Roland Barthes, considera a literatura como mediadora de saber. A
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autora propde uma metodologia de ensino que contemple o conheci-
mento do fato literdrio, sua natureza, estrutura e existéncia enquanto
linguagem artistica. Numa postura semelhante a de Miguel (2007),
defende que a palavra poética se constitui num passo para desautoma-
tizar a percepgao das coisas. Afirma a autora que a literatura — saber
que se frui e redimensiona o olhar — deve provocar e nao servir de
documento canénico responsével por assegurar os paradigmas cultu-
rais de uma sociedade. Em outras palavras, a escola teria de favorecer a
entrada do aluno no mundo composicional da obra, fazendo-o desco-
brir-se a si mesmo pelo contato com os textos literarios.

No terceiro estudo, Ramos e Zanolla (2009) conceituam a literatura
como um fendémeno de linguagem, dotado de duas grandes dimen-
soes: a linguistica e a humana. Afirmam elas:

Como fendémeno de linguagem, a andlise de obras contri-
bui para o desenvolvimento de competéncias de leitura e de
escrita dos alunos. Como produto da atividade humana, a lei-
tura da literatura permite ao estudante refletir sobre questdes
proprias da condi¢do humana — morte, amor, amizade, rela-
gOes sociais, para citar apenas alguns exemplos —, além de
acessar e vivenciar realidades distantes no tempo e no espago,

ampliando suas vivéncias (RAMOS; ZANOLLA, 2009, P. 70).

Na visao de Ramos e Zanolla, a abordagem historicista da litera-
tura na escola, uma vez que nao se centra na leitura/interpretagao do
texto artistico, dificulta a formagao dos alunos e os afasta da literatura.
Sem texto e sem leitura, a aula fica desprovida de sentido; deixa-se de
ajudar o aluno a entender a constitui¢ao e o funcionamento da obra
literdria, levando sua atengao para aspectos externos ao texto propria-
mente dito. Forma-se, assim, um circulo vicioso, pois o aluno, desco-
nhecendo as especificidades da literatura, tem dificuldades de interagir
com textos mais densos e complexos, e destes vai se afastando cada vez
mais, pois nao consegue atribuir sentido aquilo que lhe é dado paraler.
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Conclusao

Segundo Chueiri (2008, p. 51), “em qualquer nivel em que ocorra, a
avaliagdo nao existe nem opera por si mesma; estd sempre a servico
de um projeto ou de um conceito teérico, ou seja, é determinada pelas
concepgdes que fundamentam a proposta de ensino”. Citando Alvarez
Méndez, a autora acrescenta que o conhecimento deve ser o referente
tedrico que da sentido global ao processo de realizar uma avaliagao,
podendo diferir segundo a concepgao tedrica que guia a pratica ava-
liativa. Conclui que a avaliagao, portanto, “estd estritamente ligada a
natureza do conhecimento, e, uma vez reconhecida essa natureza, a
avaliacao deverd ajustar-se a ela se quiser ser fiel e manter a coeréncia
epistemolégica” (CHUEIRL, 2008, p. 52).

Buriasco (2000), por sua vez, considera que a passagem pela escola
tem sentido quando se acredita que o aluno saird dela diferente de
quando entrou, na medida em que o acesso ao conhecimento opor-
tuniza outras formas de ver e compreender o mundo, abrindo novas
possibilidades de existéncia. Remetendo-se a Davis e Esposito (1990),
a pesquisadora aponta trés grandes objetivos para a escolarizacio: (1)
objetivos relativos a obten¢ao de informagdes e conhecimentos pro-
duzidos pelas geragoes precedentes, de forma a levar os alunos a se
apropriar de um vasto conjunto de dados acerca da realidade circun-
dante; (2) objetivos relativos ao desenvolvimento de variadas funcdes
cognitivas que permitam pensar e atuar sobre o mundo de maneira cri-
tica e criativa, estabelecendo relagdes cada vez mais complexas entre
os saberes disponiveis; (3) objetivos relativos a atitudes e valores, na
perspectiva de uma formagao cidada situada nas variedades da condi-
¢a0 humana.

Isso posto, caminhamos para a conclusido da nossa discussao, inda-
gando: enquanto professores, como podemos avaliar a aprendizagem
da literatura? Sendo a avaliagao uma prética discursiva/formativa, e a
literatura, palavra-arte, o que ¢ relevante avaliar? Com que objetivos
ensinamos/avaliamos literatura?
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Pensamos que, para além de instrumentos que mensurem conted-
dos curriculares, avaliar a aprendizagem da literatura significa perceber
se fomos capazes de fazer brotar

a paixao a mover aquele que lida com a palavra e sua magia,
seja autor, seja leitor. E tal encanto, provocado pelo anda-
mento da palavra no texto literdrio, serd tanto maior para o
leitor (aprendiz e mestre) quanto maior for a capacidade em
desvelar onde e como aquele texto cria, brinca, joga, recria
significados, ressemantiza vocdbulos envelhecidos pelos
usos, desautomatiza sentidos habituais, faz nascer lingua-
gens outras no seio das constrigdes impostas pela lingua
(QUEIROZ; SANTOS, 2003, p. 86).

Talvez, entao, devamos nos preocupar menos com a forma dessa ava-
liagao e mais com seus propoésitos formativos. Certamente, hd ainda
um longo caminho a percorrer, ja que isso requer a constituigao de
uma outra cultura avaliativa; requer também uma profunda e perma-
nente reflexdo sobre objetos e objetivos da avaliagao. De acordo com
Queiroz e Santos (2003, p. 91), “h4 distintas maneiras de aprender a ler,
e a literatura, porque forga da palavra, torna-se ela mesma a educadora,
em sua inabalével sabedoria”. Por isso, julgamos que vale a pena fazer
ensaios nessa direcao.
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