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RESUMO

O trabalho aqui desenvolvido originou-se de discussdes anteriores, em sala de aula
da graduagdo, a respeito das relagdes que se estabelecem entre o professor de
literaturas, suas concepcdes a respeito da matéria literdria, enquanto produgdo
humana e social, e a formagao de leitores. O objetivo central foi identificar quais as
concep¢bes que os profissionais que atuam como professores de literaturas
apresentam e como tais concep¢des podem, ou ndo, possibilitar a formagdo de
leitores de textos literdrios. Para tanto, foram utilizadas a pesquisa bibliogréfica e a
pesquisa de campo com entrevista semi-estruturada com cinco professores da rede
publica estadual de ensino no municipio de Cacoal. Os dados qualitativos obtidos
foram entdo expressos em andlise e comentdrios com o intuito de evidenciar o
objetivo principal do trabalho. O referencial tedrico estruturou-se, principalmente,
com base em Gomes & Vechi (1991), Sapir (1980) e Proenca Filho (1994) e outros
com a finalidade de se explicitar as caracteristicas do fendmeno literdrio e de suas
variacOes historicas; e em Leahy-Dios (2000), Candido (1995) e nos PCN do Ensino
Médio (BRASIL, 2002). A pesquisa revelou que a maioria dos professores
entrevistados apresenta uma visdo romantica da literatura enquanto arte, o que
pressupde uma pratica de ensino voltada quase que exclusivamente para a apreciacio
do texto literdrio enquanto gerador de emocdes e sentimentos; dessa forma, as
concepgdes de literatura tendem a anular a formacao de alunos leitores em um grau
mais significativo, uma vez que impossibilitam ao aluno, além das experiéncias
emocionais, experiéncias critico-analiticas com o texto literario.

Palavras-chave: Concepcdes de literatura, Professor de literatura, Formagdo de
alunos leitores.



ABSTRACT

The work here is done originated earlier discussions in the classroom of graduation,
about the relations established between the professor of literature, its ideas about the
literary field, while human and social production, and training of readers. The central
objective was to identify which concepts that professionals who serve as teachers of
literature and show how such concepts may or may not, allow the formation of
readers. For both, were used to search the literature and research field with a semi-
structured with five teachers from the public network state of education in the city of
Cacoal. The qualitative data obtained were then cast in analysis and comments in
order to highlight the main objective of the work. The theoretical reference is
structured, mainly on the basis of Gomes & Vechi (1991), Sapir (1980) and Proenca
Son (1994) and others in order to explain the characteristics of the phenomenon of
literary and historical its variations, and in Leahy-Dios (2000), Candido (1995) and
the NCP of high school (BRAZIL, 2002). The survey revealed that most teachers
interviewed presents a romantic view of literature as art, which requires a practice of
teaching focused almost exclusively to assess the literary text as a generator of
emotions and feelings, thus, the conceptions of literature tend to cancel the training
of students readers in a more significant degree, since the student impossible, beyond
the emotional experiences, critical-analytical experiments with literary text.

Keywords: Conceptions of literature, Professor of literature, training of students
readers.
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Cangdo Amiga

Eu preparo uma cangdo

em que minha mde se reconheca,
todas as mdes se reconhecam,

e que fale como dois olhos.

Caminho por uma rua

que passa em muitos paises.
Se ndo me véem, eu vejo

e saido velhos amigos.

Eu distribuo um segredo
como quem ama ou Sorri.
No jeito mais natural

dois carinhos se procuram.
Minha vida, nossas vidas
formam um s6 diamante.
Aprendi novas palavras

e tornei outras mais belas.

Eu preparo uma cangdo
que faga acordar os homens
e adormecer as criangas.

(Carlos Drummond de Andrade)
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INTRODUCAO

As seis tultimas décadas do século XX foram caracterizadas, na educacdo
brasileira, por uma crescente busca por vagas no ensino regular, notadamente se
observamos as duas tltimas, momento em que, devido a uma série de programas e
propostas para democratizagdo da escola publica, o nimero de vagas tém
praticamente dobrado em relacdo aos anos anteriores.

Se, por um lado, esse processo de democratizagdo do acesso ao ensino tem
levado a uma significativa ampliacdo do nimero de alunos matriculados, por outro,
tem revelado a fragilidade de propostas e programas voltados para a dinamizagdo e a
efetivacdo da oferta de ensino. Tal fendmeno tem origem, principalmente, se
observada a crescente busca pelo ultimo ciclo de formagdo escolar por parte de
camadas mais populares da populagdo; e o fato de que a modalidade de ensino
ofertada apresenta-se, historicamente, moldada em razdo das elites dirigentes,
refletindo ndo apenas os objetivos dessas elites, mas principalmente, os métodos e as
didéaticas utilizadas para consecugdo desses fins.

O que se revelou, entdo, foi a criacdo de uma forma regular apds o ensino
fundamental, em substituicdo as formas profissionalizantes anteriores, pouco
estruturada ou modelada em razdo das necessidades e objetivos daqueles que a
desejavam (ROMANELLI, 1985, p. 233-35). A formacdo adequada de professores, a
adequagdo de espacos e de recursos necessarios para efetivacdo do ensino regular em
nivel médio, sdo alguns dos pontos que saltam quando observamos a educagio
brasileira atual em razdo de seus fins e objetivos. Ndo raro sdo observadas a
improvisagdo e o empirismo no tratamento metodolégico das disciplinas ofertadas
pela educacdo escolar regular no Brasil. Nesse sentido, Leahy-Dios (2000, p. 71),
aponta que “a andlise dos programas oficiais no modelo brasileiro de educagdo
mostra sua énfase no conhecimento quantitativo”.

O estado de tal situacdo pode ser observado quando se analisam os
resultados de programas avaliativos aplicados com fins de verificagdo da qualidade
do ensino oferecido. Programas de avaliacio da educagdo publica brasileira,
nacionais ou internacionais; t€m demonstrado o quanto os métodos e a selecdo dos
contetidos desenvolvidos no ensino regular, ou em nada, t€m contribuido para a

formac@o educacional formal dos alunos egressos da escola publica brasileira.
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Nesse aspecto, a leitura apresenta-se como um ponto dos mais criticos dessa
modalidade de ensino, dada a baixa capacidade de leitura verificada entre os
avaliados. Capacidade essa que reflete ndo apenas a incapacidade dos egressos de
interacdo diante de situacdes simples de leitura no contexto nacional, mas
principalmente, quando comparadas com outros paises, revela uma profunda lacuna
entre os anos de formacdo e os resultados alcangados.

Embora, historicamente, o ensino da leitura e da escrita esteja relacionado as
atividades desenvolvidas nas aulas de Lingua Portuguesa, as alteracdes ocorridas nas
trés dltimas décadas do século XX, pela individualizacdo do ensino de literaturas em
relacdo ao ensino de Lingua Portuguesa (ROMANELLI, 1985), tem-nos levado a
questionar o quanto a aplicac@o e o desenvolvimento da disciplina de Literatura tém
contribuido para a verificacdo dos resultados atuais de proficiéncia de leitura dos
alunos egressos do ensino médio regular.

Verificamos que ainda sdo poucas as pesquisas que ddo conta da natureza
das contribui¢des que o ensino de Literatura tem apresentado para o desenvolvimento
e a efetivacdo da profici€ncia em leitura de nossos alunos. Dada a natureza do texto
literario, verificamos o quanto essa modalidade de texto poderia ser utilizada como
instrumento de desenvolvimento e efetivacdo da proficiéncia em leitura dos alunos
egressos do ensino médio.

Assim, propomos como objetivo central deste trabalho, iniciarmos um
levantamento das concepg¢des de literatura junto a professores que desenvolvem essa
disciplina e como tais concepgdes se relacionam a formagdo de leitores proficientes,
capazes de solucionar questdes simples e questdes complexas relacionadas a
utilizacdo da leitura como instrumento de formacao.

Nesse sentido, o foco do trabalho serdo as formas de conceber o fendmeno
literdrio por parte dos professores e como tais enfoques direcionam e estruturam as
préiticas de leitura e os tratamentos dados ao texto literdrio em escolas publicas
estaduais que ofertam o Ensino Médio regular; observando as metodologias adotadas
pelos professores, bem como as relacdes origindrias e/ ou decorrentes dessas
metodologias.

No entanto, antes de adentrarmos o espago tGnico que constitui 0 ambiente
da sala de aula, verificamos que seria de fundamental importancia identificarmos e
analisarmos os elementos que constituem, como resultado, a pratica do professor em

sala de aula. Desse modo, convém atentarmos para alguns componentes essenciais e
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que, de uma forma inequivoca, configuram e orientam, historicamente, a pratica
docente.

Portanto, a prética em sala de aula, como ultima instancia de um processo
histdrico-escolar, reflete ndo apenas a formacdo do profissional que a exerce; mas
também a natureza da propria disciplina Literatura, as leis que estabelecem essa
modalidade de ensino em razdo de seus componentes curriculares, objetivos e
metodologias, e as politicas publicas que possibilitam meios, condi¢des e recursos
necessdrios a efetivacdo do ensino de Literatura.

Nesta tentativa de compreensao da realidade com que nos deparamos, pouca
ou quase nenhuma proficiéncia em leitura de alunos egressos do Ensino Médio
regular, adentraremos o campo da das concepcdes e diditicas que estruturam e
fomentam a prética docente.

Em razio disso, nossa pesquisa serd orientada pelos seguintes

questionamentos referentes as metodologias utilizadas no ensino de Literatura:

e (Qual o histérico de formacdo e de educagdo literarias dos professores de
literatura?

e (Qual o perfil de leitor proposto pelos Pardmetros Curriculares Nacionais
para os alunos egressos do ensino médio regular, em razdo do tratamento
do texto literario?

e Quais metodologias sdo utilizadas pelos professores que atuam na
docéncia de Literatura?

e (Quais os enfoques tedricos que estruturam essas metodologias?

e Como a formagdo e o tempo de atuagdo interferem nas praticas docentes?

e Quais os aspectos de recep¢ao dessas metodologias por parte dos alunos?

Para identificarmos as respostas a essas perguntas, € a outras perguntas,
surgidas ao longo do desenvolvimento do trabalho; fundamentaremos nossa pesquisa
em estudos sobre as concepgdes sincronicas e diacrOnicas da matéria literdria, as
propostas histdricas e atuais para o ensino de literatura.

Como modelo geral da estrutura deste trabalho, apresentaremos, como
primeiro capitulo, as bases tedricas a respeito dos conceitos de leitura e de suas
significancias. Certos de que as concepcdes da matéria literdria refletem-se nas

atividades praticas de tratamento dos textos literdrios, procuramos um resgate
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histérico, como também atual; das possibilidades de entendimento da obra artistica
literaria como elemento de formacao escolar. No que se refere ao ensino de literatura
no Brasil, procuraremos evidenciar as mudancgas ocorridas nas trés dltimas décadas
(1970-2006) no tratamento dado & disciplina de literatura como componente
curricular. Observaremos que a jun¢@o ou a separacdo da disciplina Literatura da
disciplina de Lingua Portuguesa tem revelado a ndo seguranca dos 6rgéos publicos a
respeito das especificidades do texto literdrio, de sua producdo e circulagdo. Para
tanto, nos baseamos, ndo Unica ou exclusivamente, aos conceitos de leitura que
levam em consideracdo o processo de interac@o entre leitor/texto e apoiando-nos em
pressupostos tedricos de Lajolo (2000), Kleiman (1999), Martins (2003) e Kato
(1995). Junto a esses estudiosos do fendmeno leitura, procuraremos discutir os
sentidos e as fungdes que a leitura assume na realidade dos leitores.

No segundo capitulo, apresentaremos as propostas atuais para o ensino de
literatura Brasil; destacando como o fendmeno literatura € apresentado como
producdo social e histérica, ou seja, como produto de uma determinada cultura e que,
por assim o ser, reflete e refrata as condi¢des materiais de existéncias dos membros
da sociedade. Nele discutiremos também as propostas dos Pardmetros Curriculares
Nacionais no que se refere a uma nova proposta do ensino de Literatura,
fundamentando-nos principalmente nos Pardmetros Curriculares Nacionais para o
ensino de literatura, apresentando o ensino de literatura/leitura ndo apenas a partir
dos elementos estruturais da obra, mas considerando fundamentais as experiéncias de
leitura do leitor como principio bdsico no processo de interagdo leitor/obra, como
constitutivo da construcdo de sentidos.

No terceiro capitulo, adentraremos o espaco da pesquisa de campo, para
construirmos a fundamentagdo empirica deste trabalho. Com dados obtidos por meio
de entrevistas abertas; evidenciamos as concepgdes, o cotidiano, o histdrico e a
formacdo literdria dos professores que atuam no ensino de literatura,; bem como
metodologias utilizadas por esses professores, os recursos e as estratégias de que se
utilizam, os critérios e o material de leitura que selecionam e com o0s quais
trabalham. Nesse processo de coleta, utilizamos além da observacdo de didrios de
classe e planos de trabalho, uma entrevista aberta com 05 professores de escolas
estaduais.

A partir da andlise dos dados coletados e explicitados no capitulo anterior,

procuramos, na conclusdo, refletir sobre as realidades observadas e as diferentes
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possibilidades do ensino de literatura. Aqui evidenciaremos a multiplicidade de
métodos de que o professor pode-se valer para dinamizar e efetivar o ensino de
literatura, concretizando-o como um processo de interagdo leitor/obra.

Relacionando a fundamentag@o tedrica as realidade observadas, buscaremos
mostrar que a relagdo do aluno com o texto literdrio, constitui-se como um processo
histérico e, portanto, representa um processo de constru¢do desde as primeiras
incursdes pelo campo da leitura, seja pela leitura da imagem, seja pela leitura da
palavra; revelando que o texto literdrio apresenta-se como um texto de fundamental
importancia para o desenvolvimento de habilidades e concretizacdo de competéncias
do aluno/leitor, conseqiientemente, como instrumento essencial para o processo de

interag@o do aluno.



CAPITULO I

LITERATURA: CONCEPCOES E HISTORIA

A literatura, como toda e qualquer produgdo (realizagdo) humana, constitui-
se como uma forma de conhecimento e, como tal, corresponde a uma forma de
producdo que responde as necessidades e especificidades do ser humano e das
sociedades humanas.

Sendo, pois, uma forma de conhecimento, configura uma forma de re-
organizacdo da realidade, re-organizacdo essa que se processa pelo uso da linguagem
verbal, mais especificamente, pela utilizacdo do signo lingiiistico. Porém, a literatura
ndo se confunde com a utilizag@o cotidiana da lingua, uma vez que € sua forma de
utilizacdo que garante sua especificidade enquanto arte.

Como produc@o humana, a literatura ndo pode ser conceituada apenas em
termos de atualidade, seus objetivos, finalidades, métodos de elaborag¢do; bem como
os processos de intencionalidade e de expressividade estdo submetidos as influéncias
sociais e culturais dos contextos em que encontra inserida. Por isso procuramos
apresentar ndo apenas a concep¢do de literatura que atualmente estabelece uma
conexao entre as varias correntes tedricas da Teoria Literaria, mas também buscamos
apresentar, mesmo que de forma genérica, as varias formas com as quais os conceitos

de literatura se configuraram na histdria da cultura ocidental.
1 A linguagem literaria: concepc¢ao sincronica

Sabe-se que, dependendo do angulo adotado, um mesmo fendmeno por ser
entendido de diferentes modos e diversas perspectivas. Em se tratando do fendmeno
literério, ocorre o mesmo. Dependendo da época, da sociedade e da base tedrica
adotada, a literatura pode ser entendida de variadas formas, ora privilegiando a obra,
ora privilegiando o autor, ora o contexto de producdo e de circulacio.

Contudo, ¢é preciso frisar que, como toda manifestacdo artistica, a literatura
representa uma forma de conhecimento e, como tal, necessita de uma linguagem que
lhe possibilite a materializagdo necessdria para sua expressdo. A lingua, enquanto

forma de linguagem, signo lingiifstico, servird ao escritor, como forma para atingir
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esse objetivo.

Como consenso atual, identificamos na especificidade do fendmeno literario
o fato de a Literatura reunir uma dualidade caracteristica: reuni em si,
simultaneamente um estrato epistemoldgico e outro, estético. E, como producio,
implica uma atividade intelectual e artistica que expressa uma cosmovisdo, como

assinala Robert Escarpit apud Proenga Filho (1994, p. 140):

Inicialmente, como todas as artes, ela se dirige diretamente aos sentidos e
atinge a consciéncia por uma cadeia de associagdes afetivas. Por outro
lado, dirige-se ao entendimento segundo um cédigo arbitrario que é
necessario conhecer-se para compreender, para receber verdadeiramente a
mensagem. Eficdcia estética e eficdcia intelectual estdo, no ato literario,
completamente ligadas e agem uma sobre a outra (...).

A linguagem literdria pode ser caracterizada pelo uso em especial que se faz
da lingua, o que se evidencia pelo ritmo que se imprime no texto, naquilo que é
comunicado e na prdpria escolha, combinagdo e distribui¢do das palavras no texto.
Os sentidos, num texto literdrio sdo multiplos; os signos empregados apresentam-se
dotados de ambigiiidade no contexto em que foram inseridos; pois, os simbolos ali
impressos ultrapassam o universo do real em face do contexto de emprego dos
mesmos.

Por conseguinte, é preciso conceber que o texto literdrio constitui um
sistema semidtico do qual fazem parte duas vertentes; uma de ordem lingiiistica e
outra, de ordem literdria, que atuam de modo conjunto no processo de construgdo do
objeto artistico. Os signos, que na fala cotidiana, se configuram como instrumento de
informagao, no discurso literdrio, dispdem-se, decompdem-se, como criagdo estética,
o autor de tal texto veicula fatores fisicos, sociais e emocionais, ou seja, serve-se da
cultura; portanto, a compreensdao do texto depende do conhecimento cultural do

receptor do mesmo.

Ao ler um texto escrito, recai sobre o leitor um novo 6nus: reconstruir a
atitude de quem falou ou escreveu com relagdo ao texto; e sobre o escritor
recai um ainda outro novo Onus: caracterizar tal atitude por meios 1éxicos.
(OLSON, 1997, p. 124)

A linguagem literdria ¢ multissignificativa e sua especificidade se torna
perceptivel no primeiro contato com o texto, uma vez que a literatura é uma arte

constituida a partir da palavra mesmo que, por vezes, recorra a outros materiais.
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A literatura se faz, em alguns momentos, representacdo e visdo de mundo,
podendo até mesmo veicular determinada atitude diante desse mundo e suas
particularidades e contradicdes, isso s se torna possivel em virtude da linguagem
empregada e no trabalho realizado com a mesma, no uso dessa linguagem; tenha-se
em vista que os aspectos estéticos da obra literdria tém, em geral, base lingiiistica.
Como afirma Sartre (1989, p. 21) “(...) o escritor decidiu desvendar o mundo e
especialmente o homem para os outros homens, a fim de que estes assumam em face
do objeto, assim posto a nu, a sua inteira responsabilidade.”

Muitas vezes aquilo que se quer expressar nao esti evidente no sentido de
cada palavra isoladamente, mas no ambiente lingiiistico em que as diversas palavras
atuam em conjunto, o que pode facultar ao leitor o reconhecimento da visdo de
mundo do autor por elas expressa; essa apreensdo, por parte do leitor, ¢ alterada de
acordo com o universo cultural deste. A esse respeito, assim dispde Olson (1997, p.
109-110) “A histdria da leitura pode ser considerada em parte como uma espécie de
tentativas de reconhecer o que ndo estd representado no texto e de lidar com essas
auséncias.”

Por meio da arte a realidade se dd a conhecer, e se tornam evidenciadas,
nesse contexto, as relagdes entre homem e mundo em maior profundidade. Sabe-se
que todas as interagdes do homem sdao permeadas pela linguagem, é por meio da
linguagem que o homem expressa seus estados mentais, 0 que nos leva a perceber
que existem dois aspectos perceptiveis na linguagem; o psiquico, enquanto
pensamento e o lingiiistico, enquanto realizacao.

A utilizagdo individual da lingua evidencia o ideal lingiiistico daquele que a
emprega, pois existe a disposicdo de todos os falantes um grande inventirio de
recursos e possibilidades a serem explorados na atividade comunicativa. A producio
do discurso impde ao locutor a escolha dos meios mais adequados a veiculacido da
idéia e € essa escolha que constitui o estilo do autor do discurso, os recursos por ele
empregados e a maneira pela qual isso € feito imprimem a marca pessoal do autor do

texto.

A literatura, tirada da forma e substancia de uma lingua, tem a cor e a
tessitura de sua matriz. Pode ser que o artista literdrio ndo tome jamais
consciéncia de como é contido ou favorecido, ou enfim orientado, dessa
maneira; mas, quando se trata de traduzir-lhe a obra para outra lingua, a
natureza da matriz de origem manifesta-se logo. Todos os efeitos foram
calculados, ou intuitivamente sentidos, em referéncia a indole formal da
lingua respectiva; ndo podem ser transpostos sem perda de modificagdo.
(SAPIR, 1980, p. 175-176)
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Embora, na Literatura, haja a predominancia do uso individual da
linguagem predomine, cumpre observar que as caracteristicas universais, sociais e
histéricas também integram tal vertente. As diversas dimensdes da linguagem, em
vez de restringir a atividade criativa, terminam por tornar ainda mais perceptiveis as

caracteristicas pessoais do artista.

A lingua j4 € por si uma arte coletiva de expressio, simula de milhares de
intui¢des individuais. A criacdo individual perde-se na coletiva, mas a
expressdo pessoal deixou um trago, em certo meneio e flexibilidade, que
sdo inerentes a toda obra coletiva do espirito humano. A lingua esta apta,
portanto, ou pode rapidamente tornar-se apta, a definir a individualidade
do artista. (SAPIR, 1980: 180)

A literatura constitui-se arte por meio do trabalho com a linguagem, uma
vez que o texto literdrio se caracteriza por um uso especial do discurso e, mesmo que
trate de temas comuns e cotidianos, estes sdo revestidos de importancia em virtude
da linguagem que se emprega para caracteriza-los.

O texto literdrio expde uma situacido e essa passa a existir a partir dele,
demonstrando, por vezes, uma visdo particular de homem e de mundo, marcada por
uma visdo de mundo que permeia o texto em todas as suas dimensdes; o que nos
possibilita entender que o texto literdrio permite vdrias interpretagcdes; em virtude da
ambigiiidade de que consta a linguagem utilizada, e que faz com que a interpretacdo
seja aberta, gracas ao cardter conotativo que singulariza a linguagem. A esse respeito,
assim dispde Vanoye:

(...) O que importa antes de tudo num texto literdrio é ndo tanto a
significa¢do evidente nas palavras (denotagdo), mas sim de seu poder de
sugestdo (conotagdo). Assim ao feixe de significacdes se superpde um
feixe de conotagdes que da o “sentido” verdadeiro do texto. (VANOYE,
1998, p. 181).

Cumpre verificar que a compreensao, que o significado atribui as expressoes
dotadas de conotagdo, varia em fungdo de alguns fatores; como faixa etdria, classe
social, leituras anteriores, conhecimentos culturais e outros, sdo esses elementos que
fazem com que o contetddo extraido do texto literdrio esteja diretamente ligado a
fendmenos sociais, tendo-se em vista que o texto apresenta dimensdes histdricas e
sociais.

Dessa forma, verificamos, entdo, que a literatura apresenta intensas relacdes

com a lingua e com a cultura, pois se vale da conotacdo da primeira para atingir ou
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evocar a segunda de duas maneiras bastante distintas; quer como pratica
conservadora, quer como transformadora, dependente da ousadia e do estilo daquele

que explora o objeto e as relacdes entre lingua e cultura.

A arte é uma expressdo tdo pessoal que ndo nos apraz senti-la jungida a
uma forma predeterminada, seja qual for. As possibilidades de expressao
individual sdo infinitas, e a linguagem, em particular, é o mais fluido dos
meios. (SAPIR, 1980, p. 175).

E importante lembrar que a sociedade revelada na obra literdria constitui
matéria ficcional que evoca o real e faz com que esse seja nela reconhecido, embora
de forma indireta, tendo como suporte a lingua. A lingua, no desempenho dessa
funcdo, é empregada de forma especial; embora o discurso literdrio relacione-se com
o discurso comum, apresenta algumas diferengas que o singularizam e lhe conferem
o cardter de arte.

A especificidade do texto literdrio reside nos tracos caracteristicos que o
delimitam e que, por sua vez, vio marcar se existiu ndo literariedade, re-organizacao
artistica da linguagem, no texto em questdo; embora tal classificagdo seja bastante
subjetiva e se paute em caracteres bdsicos e aptos a constituir um texto que possa ser
chamado de literdrio.

Um dos elementos que fundamentalmente caracterizam o discurso na
literatura € sua complexidade, ji que ndo se trata apenas de um objeto lingiiistico,
mas de um objeto estético; os signos adquirem, nesse tipo de texto, contexto, novas
configuragdes e apresentam-se dotados de plurissignificagdo, porque sdo criados
significantes e significados proprios e convenientes ao que se quer expressar ou
omitir. O cédigo literdrio sobrepde-se ao lingiiistico, podendo se desviar desse tiltimo
ou mesmo transformé-lo, re-configurd-lo; num procedimento denominado licenca
poética, ainda que nem sempre as transgressdes ao cddigo lingiiistico sejam 6bvias,
muitas vezes estdo quase ocultas em meio ao conjunto. A obra literdria traz um uso
unico da lingua, mas essa caracteristica ndo € aleatdria, pois antes atende a
veiculacdo de uma ideologia implicita.

A plurissignificacdo constitui elemento essencial ao texto literdrio, € ela que
possibilita as vdrias leituras a serem permitidas a partir de um mesmo texto, as
diversas interpretacdes realizadas em ambientes e tempos diferentes, em virtude do
aspecto cultural nas quais acontecem; permitem-nos observar que é por meio da

plurissignificacdo que, em alguns casos, algumas obras apresentam-se como
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universais e atemporais, ja que nio envelhecem em relacdo ao publico leitor.

O autor, instancia discursiva de que emana o texto, revela-se e dissolve-se
nas leituras de seu texto: dando-lhe significacdo, imaginando seus interlocutores,
domina sozinho o processo de leitura e de seu leitor, pois este, por sua vez, reconstroi
o texto na sua leitura, atribuindo-lhe a sua (do leitor) significacdo. (GERALDI, 2001,
p. 91).

A linguagem literéria é conotativa, conotacdo esta obtida mediante o arranjo
especial das palavras que favorece a multiplicidade de sentidos; sabe-se que os
signos verbais possuem; por si sO, relativa carga semantica, mas a maneira pela qual
sdo organizados na producdo literdria faz com que a eles sejam agregados outros
elementos significativos, que sdo ligados pelo leitor as suas experiéncias socio-
culturais; convivem no texto o cardter denotativo e o carter conotativo das palavras.

A liberdade de que dispde o autor para criar o objeto estético constitui uma
das marcas predominantes da literatura, esse fator instiga a criatividade do artista que
estd constantemente criando meios de expressdo que lhe permitam construir
adequadamente o objeto, a obra constituida é que determina suas préprias regras. As
transgressdes aos parametros convencionais sdo possiveis porque a criagdo literdria

se faz em dois eixos, o lingiiistico e o estético.

(...) o cédigo é o elemento mais complexo da comunicacdo literdria. A
mensagem literdria comporta uma parte semantica; possui um sentido
compreensivel como o sentido de uma mensagem utilitdria qualquer;
utiliza o cédigo da lingua comum ao autor e aos leitores: a lingua
portuguesa, por exemplo. Mas a mensagem literdria tem uma intencao
estética. Sua meta ndo € utilitdria, ndo estabelece uma comunicacgio
ordindria, mas uma comunica¢do que se situa num outro nivel: o nivel
artistico. Nessa perspectiva, ela superpde ao cddigo lingiiistico utilizado,
um cédigo estético mais ou menos complexo. (VANOYE, 1998, p. 179).

1.1 Concepc¢iao diacronica da literatura

Anteriormente, procuramos desenvolver algumas observagdes referentes a
concepcdo da esséncia e da natureza da matéria literdria, buscando explicitar os
elementos caracteristicos que lhes s@o pertinentes. E, embora esses elementos sejam
considerados consenso entre os estudiosos do fendmeno literdrio; acreditamos que a
concepg¢do anterior, revela tdo-somente a visdo contemporinea do fendmeno, o que

de forma alguma esgota, no campo de suas possibilidades; a tentativa de
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entendimento da ocorréncia, dado ao fato de que, como fendmeno social e cultural, a
Literatura constitui-se como fendmeno dindmico e, por isso mesmo, comporta, além
de uma concepcdo mais atual, a necessidade do estudo das concepcdes que
historicamente orientaram a produg@o e a circulacdo da obra artistica literaria.

Para tanto, e procurando evitar defini¢des simplistas, buscamos agora a
andlise do fendmeno literario numa perspectiva diacrnica, isto €, buscamos analisar
as diversas formas tedricas de tentaram conceituar, ao longo da histéria ocidental, a
esséncia e os limites da obra artistica literaria.

Tal procedimento se justifica, principalmente pelo fato de que a Literatura,
como fendmeno social e cultural, é dindmico e, portanto, varia segundo as variagdes

temporais e sociais de um determinado grupo.

Também o discurso literdrio resulta do processo de conhecimento,
mediado pela linguagem verbal. Como sabemos, o resultado desse
conhecimento nunca serd exatamente o objeto ou acdo existente na
realidade. Nao ha o puro reflexo, ndo ha a cépia fotogrifica. O mesmo
objeto do conhecimento, a mesma realidade poderd apresentar-se de
modos diversos, para individuos/sujeitos diferentes, de acordo com os
condicionamentos sociais de cada um, de acordo com seus sistemas de
referéncias. (BACCEGA, 1995, p. 73).

Dessa forma, entendemos literatura como possibilidades, de um
determinado grupo, responder as questdes existenciais e de linguagem, respostas que
se constituem em conceitos, pois contém em si, implicitas, a propria natureza e os
objetivos do objeto artistico literario.

Porém, sabemos que a concep¢do jamais antecede propriamente o
fendmeno. Os vdrios posicionamentos tedricos e normativos sdo oriundos da andlise
e do estudo das primeiras manifestacoes artistico-literarias consideradas modelos e,
junto as quais, a normatividade elabora um conjunto de especificidades a guiar os

objetivos artisticos.

Lembremos que, no texto literdrio, se configura uma situagdo que passa a
“existir” a partir dele como tal e que caracteriza uma apreensdo profunda
do homem e do mundo, a luz de tensdes de carater individual e coletivo.
Isso se d4 num processo de constante diferenciamento, que permite
perceber dimensdes de visdes de mundo e a presenga de ideologias.
(PROENCA FILHO, 1994, p. 19).

Nesse sentido, como afirma Proenca Filho (1994, p. 190), o “[...] fendmeno

literario efetiva-se na inter-relagdo autor/texto/leitor ou ouvinte”. Fendmeno em que



22

autor/leitor e texto sdo orientados, e orientam um mesmo contexto social e cultural.

Para podermos entender melhor essa inter-relacdo, inerente ao fendmeno
literario, se considerarmos cada um desses componentes, observando sua afericio e
as relagdes que entre si mantém.

O entendimento do processo de criagdo da obra artistica literdria remete-nos,
obrigatoriamente a andlise das influéncias e decorréncias do contexto em que se
desenvolvem as inter-relagGes entre o autor/obra e o leitor.

O contexto de criacdo de uma obra artistica pode ser compreendido um
campo amplo, como o € o préprio Cosmo, isto é, tudo aquilo que se constitui e se
configura como manifestacio da consciéncia do homem. As significacdes e o
ordenamento do contexto sdo decorrentes, portanto, enquanto obra, da atividade do
artista que, influenciado pela cultura de sua realidade e pelas experiéncias e
expectativas individuais; recolhe caracteres de seu universo e 0s organiza em
manifestagdes simbolicas, no caso especifico da Literatura, por meio do signo
lingiiistico, como afirma Lajolo (1984, p. 35): “Nos usos que o homem faz da
linguagem, em indmeras situagcdes, as palavras se tecem de forma a intensificar ou
atenuar o relacionamento do homem como o mundo das coisas.”

Esse processo, em que a parte, a obra, passa entdo a representar o todo, o
Universo; constitui-se como um processo dialético, visto que os elementos culturais,
em conjuncdo aos elementos individuais, orientam a visdo de mundo do artista.
Dessa forma, a realidade artistica apresenta-se como modificada, representando uma
forma paralela da realidade. Ou seja, a obra literaria € “[...] uma deformacdo dos
dados representados, pois a linguagem simbdlica situa essa representa¢do no plano
de uma péra-realidade”. (GOMES & VECHI, 1991, p. 29).

Essa pdra-realidade representa o espago tinico de realizacdo da obra de arte,
para a qual o leitor, como fruidor do objeto artistico, apresenta-se como ordenador,
pois sem ele a realizacao artistica cairia no vazio da expressividade diletante.

Por isso, por representar uma possibilidade re-criagdo por parte do leitor, a
obra literdria € entendida como forma de conhecimento e, como tal, sofre uma forma
de enquadramento, ndo apenas por parte do autor, mas principalmente por parte do
leitor, que a re-elabora tantas forem as vezes em que se encontrar em contato com

ela.

Muitas vezes, as pessoas terminam de ler um romance e, comentando-o
com amigos, resumem a opinido sobre ele através de adjetivos muito
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usuais nessas circunstincias: “bonito”, “bem escrito”, “emocionante”, ou
“enjoado”, mondtono”, “ruim”... Assim, a literatura, conforme
experimentada pelo leitor comum, d4 margem a formulacdo de
julgamentos abertamente subjetivos, podendo ser menos ou mais cotada.
(SOUZA, 1986, p. 15).

E embora a cultura possa formalizar a criacdo do objeto artistico, a propria
obra cumpre o papel de revitalizar a cultura pela acentuacdo de caracteres da
realidade que sdo raramente valorizados. Assim, o leitor, como fruidor da obra
literaria, ndo se concretiza como mero observador do universo recriado pelo artista, €
mais. Ao leitor cabe a tarefa de decifrar os procedimentos e as estruturas utilizadas
pelo artista, bem como ‘“re-escrever”, a partir de sua cultura e de sua sociedade, o
percurso pelo qual o autor estruturou sua para-realidade.

Tal processo de re-construcdo configura-se pela selecao de recortes,
orientado pela cultura e pela experiéncia existencial que lhe possibilita dar
significados, efetivando o cardter plurissignificativo da obra literdria como sujeito

capaz de ativar as multiplas possibilidades de interpretagéo.

1.1.1 A teoria mimética da literatura

As primeiras tentativas de representacdo da obra literaria foram efetivadas
pelos gregos, para os quais, a Literatura, em decorréncia de seu contexto e de sua
sociedade, seria a mimese, ou seja, uma forma de imitacdo da realidade. Assim, o
homem como ser que se posta perante o universo (0 Cosmo), desenvolve uma forma
de consciéncia de cardter investigativo que “[...] implica um distanciamento
progressivo da natureza. Essa perda vai ser preenchida com a utilizagdo de um
sucedaneo que € a linguagem, instauradora de uma imagem restituitiva da natureza
perdida.” (GOMES & VECHI, 1991, p. 30).

Para Platdo, segundo sua posicdo filoséfica, a Literatura, como forma de
conhecimento representa-se a partir de uma visdo dicotomica do universo. Para o
filésofo grego, existiriam duas possibilidades do real; a primeira, um mundo das

idéias e a segunda, um mundo de aparéncias.

[...] Platdo (427?-347? a.C.) concedeu a palavra importancia capital,
compreendendo-a como um tipo de produtividade que ndo criava objetos
“originais”, mas apenas cOpias (eikones) distintas do que seria a
“verdadeira realidade”. Platdo € o primeiro a expor com clareza e
fundamentag@o, as afirmacdes surgidas sobre as teorias do belo no inicio
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do pensamentos ocidental. (COSTA, 1992, p. 07).

Na primeira, terfamos “o ser enquanto esséncia... per si, pois seria
constituido em termos de unidade, absoluto e indivisivel. “(GOMES & VECHI,
1991, p. 31). No segundo, a constituicio do ser se configuraria como uma
possibilidade de representacdo do real, caracterizado pela variabilidade, relatividade
e divisibilidade.

Utilizando-se da metdfora da “caverna”, Platdo explica que a realidade,
enquanto possibilidade de conhecimento pelos sentidos representa uma deformacgado
de sua verdadeira e real esséncia, ou seja, a apreensdao do mundo apenas pelos
sentidos constituir-se-ia como forma enganosa e ndo plena. A razdo, entdo, se
apresentaria como possibilidade de iniciacdo no plano das idéias, efetivando seu
dominio em plenitude. Porém, a visdo platdnica apresenta-se por demais
“essencializada”, dado ao fato de que concebe a verdadeira realidade do mundo e das
coisas num plano que transcende ao préprio homem, ja que a situa além do préprio
real e das coisas.

Decorrente desses posicionamentos, a visdo platonica de arte apresenta-se
como caracterizada por uma forte negatividade, j4 que concebe a obra, € o préprio
lavor artistico, como simples imitagdo do mundo existencial; distanciando-se, assim,

da verdade. Por conseguinte:

a) a verdade em si, concebida por Deus, original e essencial; b) a criada
pelo artes@o, imitacdo do modelo divino; c) a “terceira, a que realiza o
pintor”, imitagdo da imitacdo. Desse modo, no instante em que o homem
se afasta do modelo que € tinico, absoluto e indivisivel, pode multiplica-lo
a vontade, com a agravante da perda de sua integridade. (GOMES &
VECH]I, 1991, p. 32).

No entanto, para Platdo, o artista, como ser capaz de entrar em contato com
a idéia, condicdo particular; “realiza cOpia de segundo grau, ao imitar o ja imitado”
(GOMES & VECH]I, 1991, p. 32). Além disso, cumpre destacar que, para o fildsofo
grego, a propria arte, enquanto produto da realizacdo do artista; constitui uma
producdo perniciosa, pois, como forma de encantamento pelos sentidos, visto que o
artista capta o real por seus aspectos de aparéncia; a arte permite despertar paixdes,
contrariando os procedimentos filoséficos que procuram antes anuld-las. Platdo,
assim, concebe a obra artistica, e a literdria por extensdo, como um jogo em que O

artista termina por “imitar” a aparéncia das aparéncias.
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Aristoteles, embora também conceba a obra literaria como mimese,
apresenta explicacdo oposta a de Platdo, quando na caracterizacdo do fazer poético e
das func¢des da obra literaria.

Prosseguindo parte da linha de raciocinio de Platdo, Aristoteles nos
apresenta a atividade artistica como possibilidade de captagdo das formas do real, e

ndo tdo-somente, como em Platdo; das aparéncias.

Discipulo do Platdo, Aristételes (384-322 a.C.) recebeu do mestre a
palavra mimese. Refutou, contudo, o conceito platonico, enaltecendo o
valor da arte justamente pela autonomia do processo mimético face a
verdade preestabelecida. Aristételes transformou a obra numa produgio
subjetiva e carente de empenho existencial e alterou, com isso, a relagdo
que ela apresentava com a sacralidade original. (COSTA, 1992, p. 06).

Na concepgdo aristotélica, a obra artistica, configura-se como produgdo
técnica, por meio da qual o artista, valendo-se de uma determinada forma de
linguagem; elabora uma possibilidade da real, mesmo que mantendo vinculos com a
realidade original.

Especificamente em relagdo a Literatura, Aristdteles a apresenta como uma
nova dimensdo possivel do real, organizada por meio do ritmo, da melodia e do verso
constituidos pela linguagem verbal. Da utilizacdo desses recursos, resultaria a
possibilidade de elaborar uma seqiiéncia da qual resultaria ndo a aparéncia do real,

mas principalmente sua esséncia.

A diferenca fundamental entre Platdo e Aristételes quanto aos problemas
da esséncia decorre da forma como ambos a manipulam. Para o primeiro,
a esséncia precede 4 existéncia, para o segundo, verifica-se o contrario.
Aristdteles concebe a esséncia, a que chama “universais”, a partir do
conhecimento do existente. (GOMES & VECHI, 1991, p. 34).

Originada de sua concepg¢do acerca da teoria do conhecimento, a concepcao
aristotélica surge da crenca de que o Universo constitui-se de elementos numa
ordenacdo dual, a quem chama de “primitivos contrdrios. Sobre um desses
elementos, se concentraria uma forca energética que a impulsionaria rumo a matéria.
Resultante da fusdo de um desses elementos & matéria, surgiria a forma,
manifestacdo existencial da obra artistica. Dessa forma, Aristételes chega a

concepgao de sua teoria sobre a mimese:

Aristételes encontra solucdo para o dilema platdnico, ao conceber a arte
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como uma das diferentes formas de conhecer o mundo. Por outro lado,
concebe-a como a mais perfeita relacdo entre 0 homem e as coisas; a ser
ver, a poesia € superior a Histéria porque apreende o universal, o ser
enquanto devir. O poeta deixa de ser apenas um embusteiro (conforme
caracteriza Platdo) para se tornar aquele que abre a consciéncia do homem
aos aspectos fundamentais do real, que de outro modo seriam
incognociveis. (GOMES & VECHI, 1991, p. 53).

Racionalizando a realidade, para Aristételes, o poeta é capaz de apreender o
mundo por meio de suas particularidades, as quais se estruturariam, dentro da
Literatura, como paradigma universal. Nesse sentido, as experiéncias particulares,
ndo encontram finalidade e objetividade em si mesas, sendo como forma e condig¢do

pelas quais o homem, racionalizando-as, pode elucidar seus conflitos.

1.1.2 A teoria pragmatica da literatura

O surgimento e a adocdo da teoria pragmatica da literatura encontram suas
origens nos séculos XVI e XVII; embora essa vertente tedrica ja fosse possivel de se
identificar pela concepcdo de arte atribuida aos romanos. No entanto, a concepgio
pragmatica da literatura pelo viés romano ndo se pautava pela orientacdo da moral e
da fé cristd que orientariam o conceito surgido nos séculos anteriormente citados.

Assim, o0s conceitos horacianos voltam a ser redescobertos, agora imbuidos
pelo carater artistico-religioso que a arte recebe. Além das deliberacdes e orientagdes
dos escritos classicos vistos agora como modelos de perfeicdo existencial e artistica.

A arte pragmatica passa a idéia de que a melhor forma de conhecimento é
aquele obtido por meio indireto, a realidade a ser apreendida e a seguida, é aquela
oriunda das formas artisticas. Isso leva a uma visdo unilateral do mundo e do
Cosmos, ja que passam a ser entendidos e apreendidos por meio da apreensdo e do
entendimento de outros, que, supostamente, seriam mais preparados para tal fim. A

natureza e o real sdo elevados a uma categoria artificializada.

O verdadeiro, mais do que nunca, comeca a ser substituido pelo
verossimil. (...) esta postura justifica-se pelo fato de o artista pragmadtico
crer que a natureza artificializada, por representar uma selecdo do real, € a
que se coloca como ideal. Eliminando os aspectos negativos do universo,
o artista termina por apresentar um real filtrado, que se presta a um
explicito fim educativo: a natureza bela, resultado da postura
racionalizada e da imitacdo, exclui os dados cadticos, responsaveis pela
destruicdo do equilibrio do homem. Conforme Manuel Dieguez, “é
preciso imitar a natureza, porque ‘nada € belo sendo o verdadeiro, s6 o
verdadeiro € amdvel’. Mas a natureza € cheia de excecdes, ela é talvez
feita inteiramente de excecdes. E necessério, pois, restringir o campo,
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pintando somente aquilo da natureza que se apresente de conformidade
com a razdo — isto € de conformidade com seu préprio plano. Eis que sdo
excluidos da arte os monstros.” Imitar, portanto, para o artista da teoria
pragmatica, significa filtrar o real, visando & modifica¢do nas atitudes do
leitor frente ao mundo. (GOMES & VECH]I, 1991, p. 41-42).

Por conseguinte, o préprio escritor, desaparece frente a uma realidade que o
ultrapassa, pois aquele se anula pela supervalorizagio da verdade expressa pela obra
artistica.

Portanto, ao apresentar o real, a natureza; como elemento de primeiro plano,
o artista busca a representacdo do real como meio de se atingir a possibilidade de
prazer pelo leitor a partir de comportamentos e virtudes cuja orientacdo se encontra
nos modelos da fé cristd ou nos moldes do pensamento iluminista do século XVI.

Recriando a natureza, o artista visa, essencialmente, o leitor; representando
por meio de figuras e da perfeicdo formal, uma possibilidade de real cuja
contemplacdo ndo se faz necessdria ao leitor, j& que se revela como imperfeita e
delineada por varios pontos negativos. Nesse sentido, o artista conservaria os
modelos de valores universais com os quais 0 homem entraria em contado para fazer-

se como cidaddo e como criacdo de uma acao divina.

1.1.3 A teoria expressiva da literatura

Opondo-se frontalmente 4 concep¢do pragmdtica da arte, e da literatura, a
teoria expressiva busca re-valorizar o papel do artista frente a obra de arte.

Se para a teoria pragmadtica, o artista seria apenas um mero compilador de
modelos historicamente preestabelecidos; na concepc¢do expressiva procura-se, a
partir dos pressupostos artisticos do século XVIII e XIX, elevar o artista a categoria
de principal e central elemento pela configuragdo e existéncia da obra de arte, pois é

capaz de ver aquilo que nunca antes fora vista.

No século XIX, os romanticos, a luz da ideologia que os norteia,
acrescentam algo a essa conceituagdo: entendem que ao artista cabe a
visdo das coisas como ainda ndo foram vistas e como sdo profunda e
autenticamente em si mesmas. O que o poema significa € o que ele
significa. (PROENCA FILHO, 1994, p. 39).

Por isso, a arte € concebida como meio de representar nao os conteidos da

natureza do real, mas essencialmente traduzir os conteddos da individualidade do
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artista. Opondo-se a toda e qualquer forma de representacio a partir de regras e de
modelos, “o romantico proclama a independéncia pessoal para julgar o que seja belo
ou verdadeiro” (PROENCA FILHO, 1994, p. 222); negando, fundamentalmente, os
conceitos de virtude e de moral socialmente estabelecidos.

O universo, o Cosmo, objeto e objetivo da arte anterior, sdo substituidos
pela visdo e pela valorizagdo do microcosmo do individuo, o “eu” passa a ser o
elemento central pelo qual imagens e ocorréncias do real sdo filtradas e re-
elaboradas; as emocgdes, os sentimentos e os estados d’alma, passam a ser os indices
orientadores ndo apenas das formas pessoais de se relacionar com o real, sendo como
modelos tnicos pelos quais a obra de arte se concretiza.

A imaginac¢fo instaura-se como possibilidade de conhecimento do mundo,
iniciando-se o reinado da idealizacdo e da fantasia. Segundo Wordsworth, apud
Gomes & Vechi (1991, p. 48), a concepgdo expressiva da literatura leva-nos a

considerar alguns aspectos especificos:

e Arte e real separam-se, visto que o artista desvincula sua orientacdo do
objeto, centralizando-a em si, mesmo, o sujeito da expressdo artistica;
atentando mais para o que o objeto desperta e provoca no sujeito que nos
aspectos inerentes a ele mesmo;

e Sio negados todo e qualquer modelo de expressao artistica, bem como as
regras para execu¢do do objetivo artistico, somente por meio da
imaginacdo, o artista seria capaz de traduzir a si e, como extensdo de si
mesmo, o mundo que o rodeia;

e A unidade artistica resulta da possibilidade de se utilizar a imaginagao
como recurso artistico suficiente para que o artista possa das forma e
conteddo a sua expressao;

o A metédfora configura-se como elemento essencial no desenvolvimento de

formas expressivas da individualidade e da imaginagao criadora.

Desse modo, as proposi¢des expressivas buscam uma renovagdo formal, ja
que a palavra passa a funcionar, entdo, como meio de tradug@o do carater inefavel;
assim, como também, subvertem-se os codigos historicamente estabelecidos pela
teoria mimética, buscando-se a eliminagdo dos limites entre os géneros e as formas

artisticas.
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Porém, tanta liberdade e renovagdo implicam uma situagdo de
intraduzibilidade, por mais que o artista se esforce; pois ele sempre se encontrard
incapacitado para representar o universo que busca. Opondo-se a visdo classica de
universo finito e estdtico, o artista da teoria expressiva identifica-se como fonte de
inesgotdveis ddvidas e incertezas. O que restringe, sobremaneira, as formas de
representacdo artistica.

Necessitado de uma nova forma de representacdo constante do real, o
escritor busca sempre novas formas e conceitos do real; tentando superar as
possibilidades da natureza. O sonho e o devaneio apresentam-se como
comportamentos validos para a negacdo da realidade fisica, o que, entdo, o artista a
se confrontar novamente com platonica de imitacdo, dado ao fato de que ndo concebe

bem, ou opta entre a impressao ou a expressao de sua realidade.

Esse drama vivido pelo artista é o pre¢o que tem de pagar pela conquista
da individualidade ou do infinito mundo da imagina¢do. Como Prometeu,
o poeta invade um espaco que ndo lhe pertence — a morada dos deuses —
em busca do Absoluto sonhado, que representa o segredo da vida.
Prometeu moderno, no entanto, o artista dd-se conta de que a morada dos
deuses estd dentro dele. O desvelar do segredo € um desvelar para si
mesmo, ji que o poeta ndo encontra forma adequada para traduzi-lo.
Acresce o fato de que a essa impoténcia soma-se um castigo: a soliddo
extrema. A conquista do mundo ideal implica verdadeiro ritual de
sacrificio, onde o profeta € a propria vitima. (SOUZA, 1986, p. 115).

A criagdo expressiva orienta-se por um processo de elaboracdo em que o
“eu”, obrigatoriamente, transfigura o mundo objetivo, pois tudo € expediente para
que o artista possa expressar sua subjetividade.

A possibilidade de expansio do “eu”, por meio do fazer artistico, permite ao
artista, simbolicamente, a capacidade de criar e recriar universos, mesmo que isso
signifique a destruicdo ou a morte da realidade objetiva, pelo sacrificio do real em
razdo do sentimentalismo e das emocgdes. A natureza passa, entéo, a ser extensdao dos
estados de espirito do artista. “Trata-se, portanto, de uma natureza participante,
marcada de expressividade e significacdo (...)” (PROENCA FILHO, 1994, p. 220).

Ainda segundo Proencga Filho:

(...) o romantico encontra na natureza o lugar de refrigério, de
trangiiilidade, onde o seu espirito pode encontrar a paz. E a natureza
capaz de inspira-lo, de cuidar dele, de velar a sua morte. Nao nos esquega
que € sobretudo romantico o mito do “bom selvagem”, do homem em
estado natural, ainda nido contaminado pela “civilizagdo”. (PROENCA
FILHO, 1994, p. 221).
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Portanto, para a teoria expressiva, a natureza, o real e a realidade s6 podem
ser apreendidos e concebidos pro meio da linguagem orientada pela emogdo e pelo
sentimentalismo. A arte, como manifestacdo do conhecimento, busca a expressdo do
incoercivel; dessa forma, também o leitor estaria sujeito a esse julgo, também ele

estaria sujeito a expressdo dos mais intimos e profundos estados de espirito.

1.1.4 A teoria objetiva da literatura

J4 na segunda metade do século XIX, aprofunda-se a idéia de arte como
possibilidade fingimento, pela expressao dos sentimentos e dos estados de espirito do
artista; pela valorizagdo da palavra como meio de expressdo criativa, elevando-a a
categoria de valor absoluto no fazer artistico.

O ponto central da obra de arte desloca-se do artista e do leitor para a
propria construgcdo da literatura. O trabalho do artista com a palavra torna-se a
preocupacio essencial do escritor, em razdo da realizacdo artistica que ele pretende
alcangar: o texto como forma de representagdo de um microcosmo suficiente em si
mesmo e infenso ao mundo.

Um conjunto de fatores, entre eles a descrenca em valores culturais da
época, e aumento da visdo escatolégica do mundo, conduzem o artista a concepgao

da arte enquanto possibilidade em si mesmo instaurada. Dessa forma:

(...) o distanciamento do artista em relag¢@o a captacdo objetiva da década
de 3 dos oitocentos. Assim, por exemplo, a invencdo da madquina
fotografica provoca enorme impacto sobre os pintores académicos, que se
véem de um momento para outro, expulsos do espaco a que tinham
direito: o da reproducdo “objetiva” do real. Passado esse primeiro
impacto, a pintura vai redefinir seu: ndo interessa mais a ela o real
enquanto real, mas enquanto sensacdo que provoca no sujeito. Esse
processo atinge seu ponto maximo na modernidade, quando o pintor
expde ao espectador, de maneira ostensiva, os procedimentos estéticos e
seus componentes: a linha, a cor, o ponto etc. (GOMES & VECH]I, 1991,
p. 54).

Fato semelhante ocorreria com a literatura, pois seu objetivo enquanto
reportagem se anula, quando do aparecimento da imprensa, cujo desenvolvimento
extraordindrio, revela-se como nova forma de tradugao do real.

A possibilidade de se obter informagdes amplia-se, além do fato de que o
cariter contemporineo das reportagens impressas fica cada vez mais evidente na

constituicdo das noticias.
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Parece ndo interessar ao escritor a reproducdo pura e simples da realidade,
impessoal, objetiva, exata e minuciosamente. A realidade ainda
permanece como centro de interesse, mas apenas como ponto de partida;
o que agora se pretende € registrar a impressdo que ela desperta no
espirito do artista (...). (PROENCA FILHO, 1994, p. 290).

A arte entdo é concebida como algo entre coisas, de modo que o mais
necessario para o escritor ndo se configura nas coisas, nas realidades, ou mesmo nos
aspectos do real; que ele capta, mas essencialmente centra-se na questdo referente ao
modo como ele organiza os dados recolhidos, implicando a concepcdo de que a
referé€ncia do objeto artistico € o proprio objeto. Ou como diz Mallarmé, apud Gomes
& Vechi (1991, p. 55), afirmando que “a poesia ndo se faz com idéias, mas com
palavras”.

O problema que se configura é o fato de que tal despersonalizacdo do artista
frente a obra artistica representa a possibilidade de a arte se transformar em produto
de facil consumo, como ocorrera com certos tipos de produgdo escrita que,
posteriormente, dariam origem a chamada literatura de mercado, o best sellers. Para
evitar isso, o escritor busca, assim, uma apuracdo da linguagem marcada pela
propriedade hermética e inusitada, ndo objetivando o choque frente a recepgdo do
objeto artistico; mas principalmente como forma de impossibilitar a transformacgao
da literatura em produto de consumo.

O escritor tem sua imagem apagada frente ao leitor, visto que a onipoténcia
e onipresenca da obra, o texto em si mesmo, cresce cada vez mais. Decorrente desse
fendmeno, o papel de Orfeu, desempenhado pelo artista, € abandonado, e o cariter de
demiurgo transforma-se em possibilidade de utilizacdo da lingua de forma
especializada e, tecnicamente, elaborada. Pois, como afirma Friedrich (1978, p.100)
“a linguagem confere ao aniquilado uma existéncia na linguagem”.

A entidade autor desaparece em razdo da emergéncia da instincia estética.
As palavras passam a representar seu “locus anemus”, e sua existéncia s se torna
possivel quando da existéncia do texto. Por essa perspectiva, o poeta, € o escritor por
extensdo, transformam-se em “engenheiro” que “pensa o mundo justo,/ mundo que

nenhum véu encobre”. (FRIEDRICH, 1978, p.100)

1.2 O ensino de literatura no Brasil: breve historico

A histéria do ensino de Literatura no Brasil estd intimamente ligada a
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evolucdo dos modelos educacionais adotados e as politicas publicas voltadas para o
fomenta e manutencdo da educagéo bdsica.

De uma forma geral, os anos da década de 1970, assinalaram a implantagdo
definitiva de modelo de projeto politico e econdmico que ambicionava a elevagdo do
Brasil 4 categoria de grande nacdo capitalista, em que a educacdo estaria em perfeita
sintonia com o projeto econdmico adotado. Dessa forma, o modelo escolhido servia a
dois propdsitos bdsicos: 1° conter a crescente demanda por ensino superior; 2°
possibilitar a sociedade, formacdo de mao-de-obra, tecnicamente especializada e
preparada para suprir o aumento do ndmero de vagas em setores industriais. Segundo
Leahy-Dios (2000, p. 68), a reorganizacdo da educacdo bdsica, pela Lei 5.692 de
1971, tinha como fim:

(...) evitar uma demanda excessiva pelo acesso a universidade, a lei
prescreveu formagdo profissional na escola, ou treinamento técnico-
profissional para todos, eliminando o sistema dual de opgdo entre o
ensino ‘vocacional’ e educacdo académica, um eufemismo, na prética,
para a oferta de escolas diferentes pra classes sociais diferentes. A
industrializagdo brasileira em expansdo precisava de escolaridade bésica e
treinamento para aumentar os salarios.

Ainda, segundo Romanelli (1985, p. 233-35) apud Leahy-Dios (2000, p.
68):

Era do interesse de empresas nacionais e internacionais que o trabalho
bragal no Brasil fosse equipado com certo grau de educagdo e treinamento
técnico, visando ao aumento da produtividade, enquanto ainda
permanecendo muito barato.

Como modelo de educacgdo, adotou-se o sistema behaviorista de ensino,
sistema esse marcado, principalmente, por um processo de educacdo caracterizado
como mecanicista, em que as estratégias pedagdgicas pautam-se pelo reforco de
comportamentos, atitudes e respostas considerados corretos.

Paralelas a essa metodologia educacional, nos recintos universitarios
apareciam e se utilizavam as teorias do estruturalismo e do formalismo russo. Teorias
essas que propunham a eliminac@o do contetido pela supervalorizacdo da forma do
texto, o que propiciava a utilizacdo de uma pratica de leitura que relegava a um
segundo plano o contexto histdrico, o social e o comunicativo do texto. O ensino de
Literatura foi agrupado ao ensino de Lingua Portuguesa no nicleo denominado

“Comunicagdo e Expressdo”, um dos trés nucleos criados pela Lei n® 5.692/1971.
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A eliminacdo da autonomia de Literatura e a proposta metodoldgica na
perspectiva behaviorista, propondo uma andlise textual de cunho formalista e
estruturalista; propiciaram o desaparecimento do sujeito real, tanto da fala, quanto da
leitura, ou seja, o sujeito e seu “conhecimento de mundo” tenderam a desaparecer
uma vez que o texto, segundo essa proposta, sustentar-se-ia, tdo-somente, pela sua
forma. Isso pode ser comprovado pela forma de leitura mecanicista observada nos
livros didéticos dos anos de 1970.

O ensino de leitura e, consequentemente, o de Literatura tornou-se uma
atividade mecanica, instrumental, que objetiva apenas fazer com que o aluno fosse
capaz de consolidar estruturas lingiiisticas e possibilidades de expressdo, negando a
existéncia da liberdade de interpretacdo e da compreensdo mais significativa dos
textos literdrios.

Isso decorreu principalmente do fato de que, nesse modelo de educacdo, o
aluno era concebido como ser passivo para o qual o professor funcionava como

simples detentor e executor de estratégias e técnicas pedagdgicas.

A memoriza¢do imposta de materiais fatuais aliada a anonimidade dos
alunos em turmas muito grandes ilustram a falta de interesse em sua
contribui¢do intelectual ou politico-cultural, levando a adocdo de um
papel passivo em seu processo educativo, para afinal entregar aos exames
vestibulares a motivacdo (ou desmotivacdio) externa para medir sua
competéncia de aprendizado, ao invés de seu desenvolvimento intelectual.
(LEAHY-DIOS, 2000, p. 216).

No esteio da onda em que predominava a anélise estruturalista, surgiram
entdo estudos que abordavam a sociologia da literatura e suas implicagdes no campo
do entendimento da relacao leitor/obra/texto, tendo em Antonio Candido de Melo e
Sousa seu pioneirismo.

J4 no final dos anos de 1970, verificava-se a modificagdo desse modelo
educacional que, nos anos de 1980 seriam substituidos pelo modelo progressista para
o qual o texto e a Literatura deveriam ser vistos a partir do cariter social da
linguagem, da plurissignificacio do texto, do leitor implicito. Tedricos como
Bakhtin, Foucault, Piaget, Vigotsky e Jauss; para quem a linguagem e a Literatura
teriam uma significagdo mais ampla do que a significacdo reducionista do modelo
tecnicista da década de 1970. Os pressupostos desses tedricos iriam configurar a base
na qual se sustentariam os conceitos relacionados a leitura e a Literatura nas décadas

de 1980 e 1990.
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Embora essas décadas sejam marcadas como os anos em que se tornariam
explicitas as crises da leitura e da educacio brasileira, hd, nesse periodo, um grande
aprofundamento dos conceitos de leitura, leitor e texto. A presenca e difusdo dos
estudos relativos a lingiifstica ampliaram ainda mais os conceitos relativos a
significacdo textual e 4 Literatura, propiciando uma maior valorizacdo da leitura e da

literatura enquanto bem cultural.

Nio nos satisfaziam as andlises estruturalistas que esvaziavam o texto
literario de uma vivéncia existencial, enriquecedora de nossas leituras;
ndo nos satisfaziam as fichas de leitura fornecidas pelas editoras para a
avaliacdo dos alunos e largamente utilizadas pelos professores; ndo nos
satisfaziam a formagdo dos professores de portugués dos dois niveis
(magistério e superior), de onde estd excluida a preocupacdo com a
pedagogia da literatura, e, sobretudo, dentro da disciplina de literatura
brasileira, o estudo relevante da literatura para criangas e jovens. (FARIA,
1999, p.11).

Contudo, € necessdrio atentar para o fato de que foram esses anos os que
mais representaram um processo de afastamento dos estudos literarios da condigdo
de possibilidade de construgdo do conhecimento.

A proliferagdo de entidades particulares de cursos superiores e a auséncia da
elaboracdo de um curriculo minimo para os cursos de graduacdo em Letras
favoreceram a formagdo de profissionais pouco especializados ou insuficientemente
preparados para o trabalho com textos literarios.

E por isso, que a partir dos anos de 1990, torna-se comum a luta para que a
leitura da Literatura seja concebida como atividade integradora junto a outras

disciplinas.

Assim, a lacuna maior a ser preenchida nas aulas de literatura seria a
descoberta de possibilidades através do exercicio de capacidades criticas
na leitura literdria. Tentando retirar a politica do dominio semiético de
signos, imagens e significados, as prdticas escolares, em meio a outras
formas de interagdo social, segregam esse dominio, afastando-o das vidas
e dos interesses das pessoas comuns, induzidas a aceitar sua auto-imagem
como incapazes de (e entediadas) reflexdo e acdo politicas. (LEAHY-
DIOS, 2000, p. 29).

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
LDB (Lei n® 9394/1996), a importancia dos estudos literdrios e, consequentemente,
da Literatura, fica explicita. Porém, faz-se necessario entender os estudos literarios

indicados pelos Parametros Curriculares Nacionais, ndo apenas como o estudo de
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textos consagrados pela tradi¢do histérico-literaria, mas também o de textos de outras
manifestagdes tais como a literatura infantil e juvenil, a literatura popular e a
literatura de massa.

A partir de tal flexibilizagdo, dessa forma, os estudos literarios apresentam-
se como campo fundamental ndo apenas para o desenvolvimento de préticas de
leitura significativas, mas, sobretudo, para o desenvolvimento de atividades que
possibilitem a inter-relacdo entre as vdrias disciplinas e as vdérias dreas do

conhecimento humano.

Da mesma forma, essa flexibilizacdo precisa também ampliar os
conceitos de leitura do texto literdrio, ndo se limitando, na pratica escolar,
apenas aos aspectos estéticos da obra.

A literatura,assim, pode vir a ser um patrimdnio pedagdgico precioso, nao
sO para fornecer a professores e alunos caminhos para atingir as metas
fundamentais propostas pelos PCN, como ainda se um dos esteios para a
interdisciplinaridade, participando de alguns dos temas transversais
propostos nos Parametros. (FARIA, 1999, p. 09).

O ensino de Literatura, assim, passa a ser visto como componente
fundamental para o desenvolvimento da autonomia de leitura e de escrita do aluno,
uma vez que possibilita o estabelecimento das relagdes entre forma e conteido do
texto, bem como o estabelecimento das relacdes sociais de producio e de circulagio

da obra literaria.



CAPITULO II

PARAMETROS CURRICULARES E LITERATURA

O modelo de ensino de linguagem proposto pelos Pardmetros Curriculares
Nacionais incorpora, como contetidos dessa drea, os estudos literarios; estudos estes
que, ndo perdendo a especificidade e a autonomia que os caracterizam, uma vez que
constituem manifesta¢des especificas de um modo discursivo, passam a compor toda
uma série de modalidades de textos e de leituras de que o professor e o aluno podem

se valer no desenvolvimento de atividades de estudo da lingua materna.

Ao ler este texto, muitos educadores, poderdo perguntar onde estd a
literatura, a gramadtica, a producdo do texto escrito, as normas. Os
contetidos tradicionais foram incorporados por uma perspectiva maior,
que € a linguagem, entendida como espaco dialégico, em que os locutores
se comunicam. (PCN, 2002, p. 144).

Ainda que tal abordagem encontre sua validade, considerando a linguagem
como um campo maior da prépria instincia discursiva, campo que englobaria além
dos textos literérios, os vérios e multiplos discursos possiveis, como o jornalistico, o
cientifico, o coloquial, dentre outros; é necessario atentar para o fato de que o
discurso literdrio, diferencialmente afastado dos demais discursos, busca uma
possibilidade de construcdo e de manifestagdo que extrapola o convencionalismo e a
arbitrariedade que caracterizam a utilizacdo da linguagem em outras formas de
discurso, seja ele escrito ou oral. Desse modo, o discurso literdrio encontra sua
especificidade justamente na esséncia que o caracteriza, enquanto manifestacdo que
transgride normas e usos, instaurando a liberdade de utilizacdo que permeia o texto
literario; uma vez que possibilita uma utilizagdo especial da lingua, “Dai, favorecer-
lhe o desenvolvimento de um comportamento mais critico € menos preconceituoso
diante do mundo” (OSAKABE, 2004, p. 76).

Desse modo, torna-se patente a necessidade da defesa do ensino de literatura
como uma forma discursiva diferenciada das demais e, por isso, fundamental para o
desenvolvimento de atividades de leitura que possibilitem a formagdo integral do
aluno leitor, como usudrio e produtor da lingua, orientado pela liberdade e pela

capacidade critica que ela lhe pode proporcionar.
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2 Conhecimento e literatura

Os questionamentos relativos a existéncia dos estudos literarios, no ensino
médio, querem como disciplina, ou como componentes curricular, da 4rea de
linguagem, t€m sua ocorréncia no momento atual em que as func¢des da educagdo
popular e da escola publica s@o sistematicamente discutidas e re-avaliadas em razdo
de seus objetivos e métodos.

Os estudos literdrios; enquanto disciplina, tiveram, na educagao de formacdo
burguesa humanista, a configuracdo de um dos mais fortes sustentaculos do status
que a burguesia gozava frente as outras camadas sociais, definindo ndo apenas o
cariter de tradicdo letrada, mas principalmente, ao aspecto de valorizagdo que
recebera como marca distintiva nos tracos culturais, estabelecendo, assim, uma nitida
distin¢do entre aqueles que conheciam Machado de Assis, Proust, Baudelaire, dentre
outros; como uma manifestacdo em que o conhecimento literdrio confundia-se com
cultura; ndo importando os usos que se faziam dos textos literdrios. Fosse apenas
como objeto de culto, pelo estilo de bem escrever, como manifestagéo retdrica de um
discurso vazio, ou como bases para atividades de analises gramaticais, tendo como
guia a norma culta, o dominio e o conhecimento sobre esses textos garantiriam,
socialmente, a posi¢do de individuo letrado e, por isso, detentor de um vasto e
inquestiondvel patrimonio cultural.

O desenvolvimento social e a modernizagdo terminaram por derrubar, quase,
todos os valores da sociedade burguesa, e, por conseguinte, a valorizacdo da
literatura como distin¢ao cultural e como simbolo de status.

Em razao disso, torna-se fundamental os questionamentos a respeito da
importancia do ensino de literatura no ensino médio, pois, como discurso lingiiistico
manifestado de um modo especial, em razao do estilo e da visdo de mundo de um
individuo; o “produto” literatura ndo encontra ressondncia nas sociedades atuais,
caracterizadas principalmente pelo imediatismo e pela funcionabilidade das formas
discursivas, para as quais o que importa € a “cultura do mais rapido e sempre mais”;
conforme Lipovetsky (2004, p. 57).

E por isso que o conceito de literatura apresentado anteriormente torna-se
essencial para compreendermos a existéncia da Literatura como componente
curricular do ensino médio; entendendo-a como uma manifestagdo discursiva num

sentido mais restrito que € o de produgéo lingiiistica em funcdo da arte, em razdo do
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Belo.

Tal posicionamento, contudo, ndo resolve a problemadtica relativa ao ensino
de Literatura no ensino médio. E necessdria a discussdo a respeito da fungdo da
Literatura enquanto manifestagdo artistica e, por conseguinte, da prépria fungdo da
arte em nossas sociedades atuais.

Para tanto, nos baseamos principalmente em Fischer (1966), para quem a
arte, manifestagdo libertadora e genuina da esséncia humana, possibilita a construgdo
de uma alegria que, mesmo que momentinea, torna-se capaz de romper com O
carater funcional e alienador das demais outras atividades humanas; sendo capaz de
proporcionar a0 homem momentos de “desligamento” do processo de automacio a
que se submete diariamente.

Ea arte, pois, a possibilidade de uma forma de conhecimento tao essencial
como as ciéncias, uma vez que, mesmo trilhando caminhos antagdnicos, proporciona
ao homem o questionamento, pela fruicio estética, da realidade, de si e do mundo
social em que esta inserido. Constitui-se como forma de conhecimento de
mensuragdo ndo-objetiva, visto que humaniza o homem coisificado pelo trabalho
cotidiano, e a que todos tém igual direito, pela possibilidade de libertacdo e de
emancipagdo que ocasiona.

Nesse sentido, as Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
apresentam a urgente necessidade de reflexdo sobre o papel da educacdo no processo
de formagdo ndo apenas cientifico ou tecnolégico do aluno, mas também da fungdo
humanizadora que a educacdo deve desempenhar e, em especial, das artes, como

meio de se atingir tais objetivos.

I) consolidagdo e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento dos estudos;

II) preparagdo bdasica para o trabalho e para a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de mo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢gdes de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores;

III) aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacgdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico. (LDBEN, 1996, Art. 35).

O ensino de literatura, contemplado principalmente no Inciso III, estabelece
de forma clara e objetiva, o sentido e a funcdo humanistica dos estudos literdrios para
a formag@o e para o desenvolvimento do aluno, encontrando ressonéncia nas palavras
de Antonio Candido, para quem a Literatura, além da funcio expressiva individual,

constitui um meio de humanizacdo do homem e da sociedade.
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Entendo aqui por humanizacdo o processo que confirma no homem
aqueles tracos que reputamos essenciais, como o exercicio da reflexdo, a
aquisicdo do saber, a boa disposicdo para com o préximo, o afinamento
das emogdes, a capacidade de penetrar nos problemas da vida, o senso da
beleza, a percepcio da complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do
humor. A literatura desenvolve em nés a quota de humanidade na medida
em que nos torna mais compreensivos e abertos para a natureza, o
semelhante. (CANDIDO, 1995, p- 249).

Contudo, o cumprimento de tais objetivos ndo prioriza ou uniformiza a
educacdo literdria pelo dominio de estilos de época, caracterizacdo de movimentos
literarios ou autores, bem como o contetido formal de textos literdrios por meio de
resumos ou de fichas de leitura.

O que se estabelece € a possibilidade de formacdo literdria tendo como
pardmetro a necessidade de humanizacdo do homem. Para isso objetiva-se uma
formagdo literdria que proporcione ao aluno a apropriagdo de um patrimonio
artistico-cultural ao qual tem direito; como forma de um “letramento'” no campo
literdrio. Essa necessidade de letramento torna-se cada vez mais urgente na
atualidade, principalmente em razdo do quase desaparecimento das atividades de
leitura e de escrita com textos literdrios no ambiente escolar. Como observa
Zilberman (2003, p. 258): “dissolvida em véarios outros meios de comunicacio, ou
substituida por outras formas escolares de exercicio, a leitura literarias quase inexiste
no meio escolar”.

Tal cendrio e estado de coisas mostra 0 quanto torna-se urgente o
desenvolvimento de estudos literdrios que possibilitem a apropriac@o, por parte do
aluno, baseando nela perspectivas de suas experiéncias humanas. Mas para que tal
apropriacdo ocorra, o simples contato com textos literdrios nio pode resolve. E
necessdrio que tal contato se torne efetivo em termos de leitura e de discurso, para
que se possa efetivar a experi€éncia emocional oriundas do texto literério.

Essa experiéncia possibilitard ao aluno experimentar os aspectos de
estranhamento que caracterizam a obra literdria, seja pela utilizagdo incomum da
lingua, por meio da extrapolagdo das normas vigentes na re-elaboragdo sintdtica ou
semantica das palavras; ou pela recriacdo de universos e realidade sociais que fogem
a0 senso comum.

Experiéncia que proporciona reconstru¢do de significados e de conceitos,

pela critica e pela comparagdo entre as diversas realidades contactadas, fornecendo

! Letramento: estado ou condicdo de quem ndo apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as
préticas sociais que usam a escrita. (SOARES, 2004, p.47)
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elementos suficientes para que o aluno possa sensibilizar-se, compreender, questionar
refletir e refratar a realidade e os modelos historicamente socializados.

Compreendidos assim, os estudos literarios, e a propria literatura tornam-se
fontes de prazer baseados na estética e da subjetividade, o que possibilita ao aluno
dominar e re-inventar formas de conhecimentos necessdrias a sua real participagdo
social.

Ainda que a literatura possa ser compreendida como a “arte em palavra”,
isso por si s6 ndo consegue dar conta da complexidade que é o fendmeno literario, a
questdo relativa a esse fenomeno tem dividido ao longo dos tempos grande parte dos
criticos, até porque torna-se muito simplista a fronteira que comumente se estabelece
entre o texto dito literdrio e o conceituado como nao literdrio.

Embora diversas tenham sido as tentativas de conceituacio dessa forma de
conhecimento, os formalistas e os estruturalistas formularam hipdteses para o
fendmeno sem, contudo, abarcar toda a complexidade do fendmeno. Atualmente, o
fendmeno literatura tem como ponto central de sua conceituacio o leitor, entendido
este, agora, como um co-produtor do fendmeno, e a intertextualidade, questdo que
coloca em xeque a especificidade da propria literatura.

Para Chiapini (2005, p. 85):

A esse deslocamento de foco corresponde, no ensino de literatura,
posi¢des diversas: de um lado, o professor que s6 trabalha com autores
indiscutivelmente candnicos, como Machado de Assis, por exemplo,
utilizando-se de textos criticos também consagrados: caso do professor
autoritdrio, conservador, que aprendeu assim e assim devolve ao aluno; de
outro lado, o professor que langa mio de todo e qualquer texto, de
Fernando Pessoa a raps, passando pelos textos tipicos da cultura de
massa: caso do professor que se considera libertdrio (por desconsiderar o
canone) e democratico (por deselitizar o produto cultural).

Dessa forma, modos supostamente “democraticos” de literatura podem ser
utilizados pelo professor sem que ele conheca suas reais intengdes e fungdes. O
professor de literaturas estaria, na tentativa de democratizar o acesso ao fendmeno
literédrio, apenas tolerando produtos culturais a que o fendmeno se opde. Se vista
assim, a literatura em nada, ou em muito pouco diferiria das outras producdes
escritas; o que além de privar o aluno do contato com outras formas de
conhecimento, estabelecia uma forma camuflada de preconceito, porque
estabeleceria uma clara idéia de que o aluno nio teria capacidade para entender e

fruir junto ao texto literario. Pois como a firma Antonio Céandido:
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Em nossa sociedade ha fruicdo segundo as classes na medida em que um
homem do povo estd praticamente privado da possibilidade de conhecer e
aproveitar a leitura de Machado de Assis ou Mario de Andrade. Para ele,
ficam a literatura de massa, o folclore, a sabedoria espontanea, a can¢do
popular, o provérbio. Estas modalidades sdo importantes e nobres, mas é
grave considerd-las como suficientes para a grande maioria que, devido a
pobreza e a ignorincia, é impedida de chegar as obras eruditas.
(CANDIDO, 1995, p. 256-257).

Nesse caso, qual seria entdo a possibilidade de leitura desses outros
formatos e modalidade textuais, em prosa ou em versos dentro das atividades de
lingua portuguesa? E preciso primeiro deixar claro que o cardter ndo literdrio dessas
outras produgdes escritas (raps, literatura de massa, textos folcloricos, etc.) ndo se
encontra relacionado diretamente ao valor cultural dessas producdes, uma vez que o
valor cultural nem sempre, ou quase nunca, corresponde ao valor estético de uma
producdo. E o que diferencia essas producdes dos textos considerados literdrios estd
justamente no valor estético que cada um contém.

Toda e qualquer produgdo escrita, seja uma produgdo de origem popular ou
de constituicdo erudita, uma cantiga folclérica ou um conto literdrio, por exemplo;
devem ser analisados e julgados a partir de seus valores estéticos e ndo apenas a
partir dos contetidos ou valores sociais que veiculam.

O que demarca o valor estético de um texto ndo € o contetido de que ele se
vale para se fazer produto escrito, mas essencialmente da intencdo estética que o
modela e que de forma especifica, estrutura-o e o torna utilizagéo especial e tinica da

lingua como instrumento e possibilidade de linguagem.

Falemos portanto alguma coisa a respeito das produgdes nas quais o autor
deseja expressamente assumir posi¢do em face dos problemas. Disso
resulta uma literatura empenhada, que parte de posi¢des éticas, politicas,
religiosas ou simplesmente humanisticas. Sdo casos em que o autor tem
convicgdes e deseja exprimi-las; ou parte de certa visdo da realidade e a
manifesta com tonalidade critica. Daf pode surgir um perigo: afirmar que
a literatura s6 alcanca a verdadeira fun¢do quando é deste tipo. Para a
Igreja Catélica, durante muito tempo, a “boa literatura”, era a que
mostrava a verdade da sua doutrina, premiando a virtude, castigando o
pecado. Para o regime soviético, a literatura auténtica era a que descrevia
as lutas do povo, cantava a construgdo do socialismo ou celebrava a classe
operdria. Sdo posi¢cdes falhas e prejudiciais a verdadeira produgdo
literdria, porque tém como pressuposto que ela se justifica por meio de
finalidades alheias ao plano estético, que € o decisivo. De fato, sabemos
que em literatura uma mensagem ética, politica, religiosa ou mais
geralmente social, s6 tem eficiéncia quando for reduzida a estrutura
literdria, a forma ordenadora. Tais mensagens sdo validas como quaisquer
outras, € ndo podem ser proscritas; mas a sua validade depende de forma
que lhes d4 existéncia como um certo tipo de objeto. (CANDIDO, 1995,
p. 249-250).
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Porém, mesmo cautelosos, sempre estaremos, em ddvida quanto da
importancia estética de um ou outro texto. Isso ocorrerd principalmente devido a
fatores histéricos, uma vez que, como visto anteriormente, o valor estético estd
estreitamente relacionado aos valores de uma determinada sociedade.

A respeito desses problemas de conceituacdo do texto literdrio, os
Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio produziram algumas discussdes
problemadticas. Em primeiro lugar, os parametros enfatizam de forma acentuada a
posicdo do aluno como interlocutor do texto literario, isso proporciona a falsa idéia
de que o aluno, como interlocutor e co-produtor do texto lido, estd munido o
suficiente de recursos analiticos para emitir opinides e/ou juizos de valor sobre uma
determinada obra, ainda que baseando-se em critérios meramente emocionais, dado
principalmente a faixa etdrio e ao nivel de desenvolvimento intelectual em que se
encontra.

O estudo da histéria da literatura € outra questdo problematica nos PCN'’s.
Mesmo observando que muitos professores ainda continuam viciados no estudo
literario pela histéria da literatura, o que se resume aos estudos de textos
fragmentados e de caracteristicas e datas desvinculadas das questdes sociais e
estéticas de producdo, circulacdo e apropriagdo da obra; ndo indicam meios ou
métodos capazes de romper com essas praticas. O que se propde € a recuperaciao de
determinados tragcos culturais e histéricos a partir da leitura de textos que
possibilitem ao aluno a identificag@o das singularidades de um periodo e de uma obra
por meio da anédlise de textos, muitas vezes fragmentos e desvinculados de seu
canone.

Quanto ao valor estético de uma obra literdria, e de sua frui¢do, por

conseguinte; os PCN+ assim os definem:

Desfrute (frui¢do): trata-se do aproveitamento satisfatério e prazeroso de
obras literdrias, musicais ou artisticas, de modo geral bens culturais
construidos pelas diferentes linguagens, depreendendo delas seu valor
estético. Apreender a representacdo simbdlica das experiéncias humanas
resulta da fruicdo dos bens culturais. Podem propiciar aos alunos
momentos voluntdrios para que leiam coletivamente uma obra literdria,
assistam a um filme, leiam poemas de sua autoria, de preferéncia fora do
ambiente de sala de aula: no pétio, na sala de video, na biblioteca, no
parque (PCN+, 2002, p.67).

Concebida dessa forma, a leitura e o estudo dos textos literdrios pode ser

visto como simples momento de prazer, em que a aprendizagem nao se efetiva de



43

forma concreta e reestruturante. Porém, ndo devemos confundir prazer estético com o
gosto pessoal, embora o conceito de prazer estético seja dificil, mas podemos
configuréd-la a partir dos modelos classicos e suas variagdes atuais.

Desse modo, ndo apenas a idéia de fruicdo, mas também a maneira de
fruicdo de um texto literdrio, da forma como sao apresentadas nos PCN+, merecem
maior atenco, pois, se levarmos em conta as especificidades da linguagem literaria,
tais como a polissemia; que permite variadas interpretagdes a partir de um mesmo
contexto, e ainda considerarmos que o ato de ler constitui-se como uma atividade
unica, pessoal e individual, fazendo com que diferentes leitores tenham diferentes
reacOes frente as leituras realizadas; seremos obrigados a admitirmos que é
fundamental o contato, mesmo que solitario, do aluno com o suporte com que o texto
literério se realiza.

Cabe; portanto, a escola a tarefa social de proporcionar, ao aluno espagos
preferenciais de manifestacdo, pois a escola, “da sala de aula ao recreio, pode
proporcionar o espaco-tempo da releitura da prépria leitura pelo confronto com a
leitura alheia, da leitura, pode potencializar o individual pelo coletivo e vice-versa
nas conversas e debates da leitura de cada aluno ou aluna” (CHIAPPINI, 2005, p.71).

A leitura do texto literdrio pode promover ndo apenas o desenvolvimento
das habilidades de leitura do aluno, mas preferencialmente, desenvolver suas

competéncias frente a outros formatos e a outras modalidades textuais.

2.1 A formacao do aluno-leitor no ensino médio

Voltadas para o ambiente escolar, as produgdes literdrias sdo tomadas dentro
de seu sentido restrito, como manifestacdes especificas da lingua na produgdo de um
discurso marcado pelas constru¢des poliss€micas e pela capacidade de criar situagdes
intertextuais. Nesse sentido, sdo objeto dos estudos literdrio nas escolas, os textos nos
quais tais caracteristicas avolumam, tais como criagdes poéticas, dramdticas e
ficcionais de cardter erudito.

Os critérios para tal escolha est@o estritamente relacionados ao fato de que e
a escola, em ultima instancia, a possibilidade tnica de contato de alunos oriundos de
camadas sociais menos privilegiadas com producdes mais elaboradas intelectual e
esteticamente. Vistas como bens simbdlicos de uma determinada cultura e sociedade,

as producdes literarias estardo definidas em razdo dos niveis de desenvolvimento e
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de formagdo escolar do publico a que se destinam.

E por isso, que a escolha dos contetidos a serem trabalhados no
desenvolvimento de estudos literdrios nas escolas relaciona-se imediatamente a
passagem da formagdo fundamental para a formagdo média nas escolas publicas
brasileiras. E por isso, que a escolha dos conteidos a serem trabalhados no
desenvolvimento de estudos literdrios nas escolas relaciona-se imediatamente a
passagem da formagdo fundamental para a formag¢do média nas escolas publicas
brasileiras.

Assim, a pouca experiéncia com atividades de leitura sistematizada, ou a
pouca existéncia de textos tedricos sobre literatura voltados mais para o publico
juvenil, com linguagem mais acessivel, mas sem comprometimento da andlise e da
teoria necessdrias; terminam por conceber a leitura literdria escolar como uma
atividade dificil e de dispendiosa realizacdo. Ao contririo da dos ambientes extra-
escolares, em que as escolhas sdo feitas baseadas em critérios andrquicos, sem
sistematizacdo, em que imperam a cor da capa, a presenca de ilustragdes ou o
nimero de paginas que a obra contém. E preciso observar, no entanto, que a simples
indicag@o escolar, ndo garante a qualidade literdria que uma obra deve apresentar
para a adogdo e para o estudo sistematico.

Faz-se necessdrio atentar para o fato de que mesmo as obras selecionadas
pelo professor podem constituir um repertorio ja previamente selecionado para sua
escolha. E notdria a presenca do mercado editorial que na selecdo das obras lidas por
criancas e jovens, como também nas indicadas nos manuais, livros didaticos ou
compéndios escolares, reflete as marcas socio-econdmicas da sociedade que as
disponibiliza.

Portanto, no momento em que se discute a questdo das escolhas e as
preferéncias de leituras de nossos jovens, ndo podemos nos esquecer da existéncia de
campos legitimadores e autorizadores que, mesmo contando, com especialistas em
leitura; apresentam opgdes ja filtradas e estigmatizadas, quer sejam por condigdes
econdmicas, quer sejam por politicas. Além disso; ndo se pode esquecer da influéncia
dos mecanismos e 6rgaos editoriais quando da selecdo e indicacdo das obras com as
quais sdo desenvolvidos os estudos literdrios nas escolas, bem como das disparidades
geograficas na educacdo publica brasileira que privilegia os nicleos mais populosos
e economicamente mais rentaveis em detrimento dos nucleos mais afastados, menos

populosos e, por isso, menos rentaveis economicamente.
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Também ndo se pode esquecer que algumas dessas instancias legitimas e
autorizadas podem estar a servico de um rentdvel mercado editorial.
Enfim, todo esse aparato, para o bem e para o mal, é colocado em
funcionamento, sobretudo por se tratar de aplicacdo de recursos
orientados para a compra de livros, responsaveis pela composicdo dos
acervos de bibliotecas. E evidente, entdo, que se coloca ndo sé o problema
da literatura, mas o da leitura, em praticas reais de letramento literdrio,
menos submetidas, como se sabe, a restricdes de valor do ponto de vista
das institui¢des literdria e escolar. (PCN+, 2002, p. 62).

Entdo, mesmo que exista certo cuidado, em especial com as séries iniciais
do ensino fundamental, relativo ao uso de obras de literatura consagrada e
consideradas dificeis, como acervo de leitura; grande parte dos alunos iniciam suas
experiéncias de leituras com obras supostamente literdrias, obras nas quais excedem
a aventura e acao como recursos faceis de captacdo da atencdo e do gosto juvenil. E
ndo € tarde afirmar que tais obras constituem elevada parcela do volume de vendas
do mercado editorial brasileiro.

Contudo, a passagem entre o ensino fundamental e o ensino médio, no que
diz respeito a leitura de literatura é marcada pela substituicio das obras
anteriormente indicadas, em que prevalecem acdo e aventura, para obras consagradas
pela histdria literdria ou pelo canone. Tal passagem significa principalmente uma
ruptura das modalidades textuais com as quais os alunos estdo acostumados. De
leituras baseadas essencialmente nos recursos de constituicio do enredo, como a
acdo, a trama e as personagens; os alunos passam a ler textos em que visivelmente
afloram expressdes estéticas de reconstrucdo e re-elaboracdo da linguagem verbal.
Acostumados a uma linha de leitura marcada pela linguagem informativa e emotiva,
quando os alunos se defrontam com textos permeados pela polissemia e pela
intertextualidade, terminam por optar pelos resumos facilmente obtidos via internet

ou nos manuais de literatura.

O problema quanto 4 apropriacdo literdria de tais produgdes culturais se
localiza, na maioria das vezes, na aceitacdo irrestrita de tudo, sem que se
discuta seu valor estético. E necessédrio apontar ainda que os impasses
peculiares ao ensino médio ligam-se mais significativamente aos textos
que se encontram mais afastados no tempo e/ ou que possuem uma
construgdo de linguagem mais elaborada do ponto de vista formal,
proprios da cultura letrada que se quer e se deve democratizar na escola.
(PCN+, 2002, p.63).

Tais dificuldades de trabalho com textos literdrios traduzem-se, pois, em
comportamentos de afastamento das atividades de leitura de obras literdrias que

passam entdo a constituir suportes periféricos de leitura, como leitura de fragmentos
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e / ou resumos; ou da quase, ou total, auséncia de atividades de leitura de textos
literarios.
Constatando tal fato, Osakebe & Frederico (2004, p. 62-63) indicam os

seguintes indices dessa ocorréncia:

a) substitui¢do da Literatura dificil por uma Literatura considerada mais
digerivel;

b) simplifica¢do da aprendizagem literdria a um conjunto de informacdes
externas a obra e aos textos;

¢) substitui¢do dos textos originais por simulacros, tais como parafrases
ou resumos.

Desse quadro geral, o que emerge ¢ um aluno leitor ndo acostumado as
dimensdes distintas das modalidades escritas, um leitor que 1€ superficialmente os
textos sem lhes atribuir, ou deles retirar, conhecimentos validos frente as suas
necessidades individuais e sociais. O que se observa € uma profunda lacuna entre a
leitura e o contato direto com a Literatura, pois mesmo presente nos trés anos
minimos exigidos para a formagdo em nivel médio, os estudos literdrios pouco
proporcionam ao aluno como elementos fundamentadores de suas habilidades e
competéncias de leitura.

O ensino de Literaturas demandaria, assim, além do dominio das
especificidades do texto, das dimensdes histdricas e sociais; a capacidade de analisar
de forma critica e sistemadtica formas diferentes de utilizagdo e de manifestacdo da
lingua materna, além de proporcionar meios e condi¢des para que o aluno se

apropriasse do conjunto patrimonial artistico-literdrio de seu grupo social.

Mas as palavras organizadas sdo mais do que a presenca de um cédigo:
elas comunicam sempre alguma coisa, que nos toca porque obedece a
certa ordem. Quando recebemos o impacto de uma producao literdria, oral
ou escrita, ele é devido a fusdo inextricivel da mensagem com a sua
organiza¢do. Quando digo que um texto me impressiona, quero dizer que
ele impressiona porque a sua possibilidade de impressionar foi
determinada pela ordenacdo recebida de quem o produziu. Em palavras
usuais: o conteido s6 atua por causa da forma, e a forma traz em si,
virtualmente, uma capacidade de humanizar devido & coeréncia mental
que pressupde e que sugere. O caos origindrio, isto €, o material bruto a
partir do qual o produtor escolheu uma forma, se torna ordem; por isso, o
meu caos interior também se ordena e a mensagem pode atuar. Toda obra
literdria pressupde esta superaciio do caos, determinada por um arranjo
especial das palavras e fazendo uma proposta de sentido. (CANDIDO,
1995, p. 246).
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2.2 A leitura do texto literario

Os questionamentos a respeito do leitor e de sua constitui¢do junto a
instincia discursiva sdo, atualmente, alvo de constantes debates tanto por parte das
dreas voltadas para a andlise da recepcdo do texto, teoria da recepgdo e teoria da
andlise do discurso; assim como também por correntes criticas que concebem a
leitura como uma juncdo ndo apenas de autor e obra, mas principalmente da
confrontacdo entre autor, obra e leitor. Dessa forma, tanto leitor quanto a leitura
apresentam-se ndo somente como elementos de reflexdo externa ao texto, sendo
essencialmente dentro das possibilidades e dos limites da expressao textual.

O cerne da questdo da leitura apresenta-se como nicleo de esséncia
fundamental no processo de configuracdo da producdo artistica, seja ela de que
natureza for, podendo se manifesta tanto como produgéo verbal, ou como produgio
oral; ja que € por meio do ato de leitura que se planifica a institui¢do de significados
variados e possiveis, decorrentes de variados momentos e ambientes.

Assim, o conceito de textualidade, configuragdo estrutural e significativa do
texto, atualmente, alarga-se em dimensdes ndo apenas das possibilidades de sua
realizacdo, modelagdo de uma estrutura expressiva, mas também como
intencionalidade discursiva, por conseguinte, como afirma Barthes (1988, p. 68-69),
0 texto constitui-se como “espago de dimensdes multiplas, onde se casam e se
contestam escrituras variadas, das quais nenhuma € original”.

Apontando para a mesma questdo, Bakhtin (1981), sem, contudo ter se
referido de forma explicita a questdo da receptividade textual, e, por conseguinte das
conseqii€éncias que a obra imprime no leitor; quando efetiva os estudos a respeito da
teoria polifonica do texto; alerta para a multiplicidade de sentidos do discurso, uma
vez que estes podem ir além das marcas limitrofes interno da estrutura de uma obra,
ampliando-se ao ato de ler. Os signos lingiiisticos, geradores de sentidos, necessitam
de uma proposta e de um ato de leitura também plurissignificativos, pois “permitem
e até mesmo solicitam uma leitura multipla” (PERRONE—MOISES, 1993, p. 58).

A leitura desenvolve-se, portanto, como possibilidade de relacionamento e
de expressdo de diversas vozes que se entrelacariam na instincia textual, e a procura
pelo significado, ou mesmo verdade de interpretacdo ndo se apresentariam, entio,
como condi¢des reguladoras do ato de ler.

Contudo, em razdo da questdo que se coloca, em termos de possibilidades
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de leitura, é preciso analisar o carater ilimitado dessas possibilidades. Para tanto, Eco
(1969, p. 29), em Obra Aberta, interroga-se sobre essa questao, perguntando se “[...]
¢ possivel fazer tdo decididamente a abstracdo de nossa situacdo de intérpretes,
situados historicamente, para ver a obra como um cristal?”’. As possibilidades de
leitura, porém, como concebe, nio podem ser entendidas como expressdes
interpretativas unicas e de origem centrada apenas no leitor, como alguns chegariam,
erroneamente, a interpretar as palavras de Umberto Eco. Essas possibilidades de
leitura, segundo o ensaista italiano, constituem-se como respostas do leitor as

inquiri¢des de co-produgdo discursiva colocadas pelo autor do texto.

Nesse livro® eu defendia o papel ativo do intérprete na leitura de textos
dotados de valor estético. Quando aquelas paginas foram escritas, meus
leitores focalizaram principalmente o lado aberta de toda a questdo,
subestimando o fato de que a leitura aberta que eu defendia era uma
atividade provocada por uma obra (e visando sua interpretacdo). Em
outras palavras, eu estava estudando a dialética entre os direitos dos
textos e os direitos dos intérpretes. Tenho a impressdo de que, no decorrer
das ultimas décadas, os direitos dos intérpretes foram exagerados. (ECO,
1993, p. 27).

Portanto, ao longe de admitir que toda e qualquer leitura constitui-se como
forma aceitdavel de leitura, Eco aponta para o perigo do relativismo na adogdo de
conceitos e teorias referentes as praticas de leitura. Opondo-se frontalmente a
concep¢do de multiplicidade infinita das possibilidades de leitura; o autor adverte
que a participagdo do leitor como co-produtor da obra literdria apresenta-se como
possibilidade na medida em que, entre ambos, obra e leitor, estabelece-se uma
relacdo discursiva tendo como elemento de mediacdo o autor e sua visdo de mundo

transmutada pelos signos lingiiisticos elevados a categoria de expressdo artistica.

A leitura das obras literdrias nos obriga a um exercicio de fidelidade e de
respeito na liberdade de interpretagdo. Hd uma perigosa heresia critica,
tipica de nossos dias, para a qual de uma obra literdria pode-se fazer o que
se queira, nelas lendo aquilo que nossos mais incontroldveis impulsos nos
sugerirem. Nao é verdade. As obras literdrias nos convidam a liberdade da
interpretacdo, pois propdem um discurso com muitos planos de leitura e
nos colocam diante das ambigiiidades e da linguagem da vida. Mas para
poder seguir neste jogo, no qual cada geracdo 1€ as obras literdrias de
modo diverso, € preciso ser movido por um profundo respeito para com
aquela que eu, alhures, chamei de intencdo do texto. (ECO, 2003, p. 12).

Assim, os estudos literarios, se anteriormente se fundamentavam, unica €

2 Obra Aberta
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exclusivamente, na valorizagdo da obra em si; passam a valorizagdo, também, do
leitor, elementos essencial para que se opere a co-producdo discursiva e para que a
instdncia do ato de leitura ndo se constitua apenas como um mero exercicio de

expressao superficial de conhecimento.

2.3 A constituicao do leitor

A préitica de leitura do texto literdrio estd, por conseguinte, como uma
ocorréncia cognitiva em que se operam diferentes comportamentos, recepgdes,
motivagdes, experiéncias vivenciais diversas e vastas; nas quais se expressam a
histéria de cada um. O ato de ler ndo é apenas uma experiéncia diferenciada segundo
a intencionalidade, mas também explicita-se como um diferente forma de interacdo

de individuo para individuo.

[...] aleitura se realiza a partir do didlogo do leitor com o objeto lido —
seja escrito, sonoro, seja um gesto, uma imagem, um acontecimento. Esse

z

didlogo € referenciado por um tempo e um espago, uma situacio
desenvolvida de acordo com os desafios e as respostas que o objeto
representa, em funcdo de expectativas e necessidades, do prazer das
descobertas e do reconhecimento de vivéncias do leitor. (MARTINS,
2003, p. 33).

A leitura, localizada num ponto temporal e espacial ird variar para um
mesmo individuo tantas quantas vezes variarem esses pontos. E permite, pela troca
de experiéncias com outros leitores da mesma obra, a descoberta de elementos até
entdo ndo percebidos, ou mesmo o re-direcionamento de impressdes e percepcoes
ulteriores. E, embora tenha sido anteriormente coletiva e oral, a prética de leitura
atualmente, se realiza mais como experiéncia individual e silenciosa; o que de modo
algum impossibilita a instauracdo do dialogismo pela confrontagdo de diferentes
pontos de vista frentes a uma mesma obra. Os compartilhamentos desses diferentes
pontos de vista permitem, assim, também a expressao da nossa individualidade frente
a uma sociedade massificada, em que poucas vezes encontramos a oportunidade e o
espaco de divulgagdo de nosso universo pessoal.

Assim, nossa percepc¢do de uma determinada obra artistica, fundamenta-se,
no seu momento de concretizacdo, obrigatoriamente, submetida as condig¢des
histdricas e sociais em que nos encontramos. Como frui¢do, pela leitura de uma obra

artistica, cada leitura constitui-se como ato unico, finito em sua ocorréncia, uma vez
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que sempre estaremos, histdrica e socialmente, diferentes em cada ato novo.
Isso decorre, principalmente, devido a existéncia de diferentes fatores
configurados das priticas de leitura como observa Kleiman:

z

A compreensdo de um texto é um processo que se caracteriza pela
utilizagdo de conhecimento prévio: o leitor utiliza na leitura o que ele ja
sabe, o conhecimento adquirido ao longo de sua vida. E mediante a
interacdo de diversos niveis de conhecimento, como o conhecimento
lingiiistico, o textual, o conhecimento de mundo, que o leitor consegue
construir o sentido do texto. (KLEIMAN, 1999, p. 13).

Também a esse respeito, Martins declara que:

A leitura vai, portanto, além do texto (seja ele qual for) e comeca antes do
contato com ele. O leitor assume um papel atuante, deixa de ser mero
decodificador ou receptor passivo. E o contexto geral em que ele atua, as
pessoas com quem convive passam a ter influéncia aprecidvel em seu
desempenho na leitura. E a nogdo de texto aqui também € ampliada, ndo
mais fica restrita ao que estd escrito, mas abre-se para englobar diferentes
linguagens. (MARTINS, 2003, p. 32-33).

Esses fatores, lingiiisticos, sociais, culturais e/ ou ideoldgicos; podem
influenciar, decisivamente, tanto na recep¢do, quanto na modulacio da experiéncia
instaurada entre leitor e obra. Paralelos a esses fatores, fundamentadores do ato de
leitura, encontram-se o grau de familiaridade da relag@o do leitor como o formato e a
tipologia do texto em questdo, bem como o grau de afinidade que o leitor apresenta
em relacdo ao conteido da obra.

Por isso, o leitor, elemento em evolucdo enquanto do processo do ato de ler,
apresenta-se, também, com diferentes constituicdes. Eco esclarece a respeito da
existéncia de duas formas bésicas de leitor; uma primeira, que se caracterizaria por
uma modalidade de leitor preso unicamente ao conteido de uma determinada obra,
ao qual denomina “a vitima designada pelas préprias estratégias enunciativas” (ECO,
1989, p. 101) e, para o qual, o que se conta € mais importante; € uma segunda forma,
denominada “critico, que ri do modo pelo qual foi levado a ser vitima designada”
(ECO, 1989, p. 101), porque se volta mais para o modo como o fato € narrado,
percebendo, mesmo que de forma superficial, as instancias estéticas responsdveis
pelo cardter e especificidade da obra artistica. Ou, simultaneamente, podemos, em
diferentes momentos de uma mesma leitura, nos comportar como de uma ou outra
forma de leitor; influenciados pelas situagdes e/ ou pelos objetivos a que se destina a

leitura feita.
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Nao € raro, por exemplo, nos encontrarmos em situagdes em que o mais
importante, dadas as questdes cotidianas que enfrentamos optarmos, por modalidade
de leitura mais emocional, que criticas, tais como romances, poesias; pelo simples
prazer de fluir a leitura e pela sensacio de desprendimento que a catarse presente na
obra pode nos proporcionar.

Como também, as vezes, optamos por leituras que nos possibilitem maior
conhecimento sobre um determinado assunto, ou a reflexdo acerca das possibilidades
de entendimento de uma determinada questdo relativa ao homem e que, na obra
artistica, apresentada, de forma esteticamente elaborada; proporciona-nos maior
experiéncia de cognicdo e, assim, maior chance de re-estruturacio de nossas formas
de conhecimento.

Contudo, convém alertar para o fato de que, quando nos portamos como
leitores criticos, de forma alguma abandonamos o leitor vitima que em nos ha. A
modulacdo entre as duas formas é que nos permite acessar diferentes formas de
conhecimento, seja artistico ou empirico, e, assim, obtermos as formas de
conhecimento necessarias a solugdo de nossas questdes cotidianas.

A questdo critica que se coloca nessa modulagdo, entre a variacdo da forma
vitima e da forma critica, é a permanéncia de gostos e de preferéncias por formas de
leitura que buscam apenas agradar aos leitores, oferecendo-lhes apenas situagdes e
solugdes ja previamente observadas em relacdo a um determinado publico. Isso ndo
apenas impossibilita o leitor de promover seu processo de crescimento, mas
essencialmente, confirma pontos de vista ja existentes, impedindo a reflex@o critica;

porque abastece nossa curiosidade imediata e onirica.

2.4 A escola e a formacao do leitor critico

Diante dessas possibilidades de leitor, a questdo que se coloca é a que faz
referéncia ao perfil de leitor que a escola pretender atingir. E, muito embora, toda e
qualquer pessoa profissionalmente relacionada & educacdo, afirme que a formagao de
leitores criticos € o objetivo central da escola; ndo raro, tal proposicdo passa apenas
pela esfera do discurso, supostamente amparado, por pressupostos da teoria da
linguagem e pela exigéncia documental dos 6rgaos oficiais.

Das finalidades do estudo para formagéo do gosto literario, que implicam o

conhecimento acerca do canone literdrio e da possibilidade de oferta de referenciais
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mais adequados a leitura e analise mais criticas do produto literdrio; convém lembrar,

e refletir sobre, as metodologias adotadas para consecucdo desses fins.

Apesar de séculos de civilizacdo, as coisas hoje ndo sdo muito diferentes.
Muitos educadores ndo conseguiram superar a pratica formalista e
mecanica, enquanto para a maioria dos educandos aprender a ler se
resume a decoreba de signos lingiiisticos, por mais que se doure a pilula
com métodos sofisticados e supostamente desalienantes. Prevalece a
pedagogia do sacrificio, do aprender por aprender, sem se colocar o
porqué, como e para qué, impossibilitando compreender verdadeiramente
a funcdo da leitura, o seu papel na vida do individuo e da sociedade.
(MARTINS, 2003, p. 23).

Além dessas questdes, ¢ importante citar o fato de que o desenvolvimento
de atividades de leitura do texto literdrio, na escola, também confrontam-se com a
presenca, quase que onipotente, da literatura dita juvenil no ensino fundamental; bem
como as leituras extra-escolares baseadas em Best-sellers que ndo se propdem como
capazes de preparar os alunos para a experiéncia mais complexa que € a leitura de
obras artisticas. Somando-se a esses fatores, identifica-se também a questdo relativa
ao padrio lingiiistico em que sdo versadas as obras que preferencialmente sdo mais
acessadas pelos alunos, quando o s@o; ja que se apresentam numa modalidade da
lingua muito proxima, para nao dizer igual, & modalidade coloquial.

A grande tarefa que se apresenta, portanto, é o da utilizacdo de metodologias
capazes de possibilitar ao aluno, pelo exercicio de leitura de obras candnicas, da
tradicdo literdria, ou de obras mais recentes, mas que, igualmente as candnicas,
apresentem concreto valor estético e literdrio; por meio das quais o aluno serd capaz
ndo apenas de ampliar as possibilidades e familiarizar-se com diferentes situacdes
lingiiisticas; como também realizar o reconhecimento, e o conhecimento, a respeito

de si e do mundo que o rodeia.

O poder da palavra ou da literatura se institui justamente por ser
produtora de conhecimento. Constitui, pela beleza, uma geografia
espiritual de encantamento enquanto vai perseverando, no homem,
valores de cultura, seu lado humanizado (FILHO, 2000, p. 15).

No entanto, o que tem caracterizado as praticas de leitura de textos literdrios
no ambiente escolar, tem sido a finalidade de se desprezar o processo de frui¢do de
leitura em detrimento as atividades de primam pela tentativa de estudo dos textos, em
procedimentos metalingiifsticos, mesmo quando da nfo realizacdo da fruicdo da

leitura; ou mesmo pela valorizagdo acentuada da identificacdo de aspectos histéricos
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e/ ou sociais, bem como caracteristicas do estilo do autor ou da filiacdo histdrico-
literaria da obra. Silva (2002, p. 72), tratando da questdo das atividades de leitura na
escola, observa que “No que se refere ao processo da aprendizagem, € limpida a
crenca dos professores de que os exercicios ‘“dardo conta do recado”, seja pela
memorizagdo, seja pela fixacdo de regras”. Dessa forma, as atividades em que se
priorizam os textos literdrios acabam por ter seus fins voltados para as proprias
atividades, ndo constituindo meios de ampliacdo das possibilidades de linguagem.

Muito embora, ndo possamos negar a necessidade de atividades que
envolvam processos metalingiiisticos na frui¢do das préticas de leitura, torna-se
fundamental verificar se tais atividades permitem, ou ndo, a ambiéncia possivel para
aproximar cada vez mais o aluno do texto literdrio e, por conseguinte, aproximar
ainda mais o aluno de possibilidades de fruicdo critica e expressiva da linguagem.

Percebe-se, entdo, que, supostamente, os professores acreditam que tais
atividades poderiam motivar os alunos a se interessarem pela fruicdo de leitura
literaria; entretanto, numa sociedade de poucos leitores e em que as ofertas de leitura
ndo sdo sistematicamente oficializadas, o estudo metalingiiistico dos textos termina
por ampliar o desinteresse e a aversdo por atividades que se apresentam apenas como
exercicios cansativos “que ndo sdo adequadamente tratados, sendo “resolvidos” com
ameaca de punicdo ou indiferenca” (SILVA, 2002, p. 73).

Necessdrio se faz, portanto, desenvolver atividades que priorizem a
motivacdo do aluno a leitura de obras literdrias por meio de metodologias que
explicitem um objetivo imediato, ou, pelo menos, desnecessariamente escolar; de que
o aluno possa reconhecer, nas atividades de leitura da obra literdria, sua construcio,
como leitor critico, descobrimento espacos de compartilhamento de suas leituras com
os demais alunos e com seus professores, fazendo de tais atividades uma intengdo
objetiva e coordenada. Para tanto, é preciso que o aluno se perceba como ser que
necessita da fruicdo de leitura do texto literdrio, e ndo somente como uma obrigag¢io
historicamente enraiza nas praticas escolares. Assim, o aluno leitor de textos
literdrios serd capaz de construir as formas de conhecimento de que necessita e

propor questionamentos sobre o que 1€ e como I€.

Todo esse arsenal proporcionado pelos géneros é utilizado para criar ou
frustrar expectativas, para satisfazer e pacificar o leitor ou para
surpreendé-lo e despertd-lo de velhos encantamentos, propondo-lhe
outros. Por isso mesmo, a familiaridade com os géneros permite ao leitor
apreciar a habilidade de um escritor, seu g€nio composicional, as
caracteristicas e o rendimento particular de seu estilo. Sem isso,
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dificilmente se produz um verdadeiro encontro entre autor e leitor;
dificilmente se estabelece um convivio amoroso. (RANGEL, 2003, p.
141-142).

As metodologias, por essa perspectiva, poderiam se constituir em
possibilidades para a conquista do leitor ainda ndo critico, para que ele possa
familiarizar-se com variadas formas de expressdo de trama ou enredo e possa
perceber que a leitura de uma s6 obra, ndo o credencia a situagdes criticas e
desafiadoras impostas pela vida social; caso contrario a ndo preparacio de atividades
mediadoras transformar-se-ia em um “veto a fruicdo na leitura e a formagao do gosto
literdrio, quando nio tém representado, pura e simplesmente, um desservigo a
formacao do leitor]...]” (GERALDI, 1985, p. 138).

E, se a finalidade principal dos estudos literdrios, na escola, dizem respeito a
necessidade de se elaborar formas de conhecimento acerca da literatura, necessario
se faz observar as especificidades dos textos selecionados para tal fim, pois s6 assim
se poderiam evitar atividades contraproducentes a prépria natureza de tais textos;
sendo assim, ndo se justificariam escolhas orientadas pelo mercado editorial que em
grande parte coloca em circulagdo e como elemento efetivo de leitura, obras com
pouca, e ndo raro nenhuma qualidade literdria. Obras em que predominam o que se
conta sobre como se conta, ou temas jd previamente ‘“encomendados” a autores
especializados em best sellers juvenis, nas quais os enredos imediatos e de facil
degustacdo constituem o foco central. Como bem observa Faria (1999, p. 25) “(...)
adaptando-se aos esteredtipos do género, agradando aos jovens ndo sé pelas
peripécias que lhes prendem a atencdo, mas porque colocam a cdo em seu tempo e
seu meio, esses livros servem perfeitamente a producgdo industrial e de massa”.

Quer seja pela rotina estafante das atividades, quer pelo conhecimento sobre
a natureza da obra literdria, quer pela pouca disponibilidade de obras literariamente
notdveis para o desenvolvimento de efetivas priticas de leitura e de estudos
literdrios; boa parte de nossos profissionais de linguagem terminam repetir, na
escola, um sistema e um estado de coisas que nada mais faz a ndo ser confirmar o
carater de marginalizacdo tanto do aluno, quanto da leitura literaria na escola.
Marginalizag¢do do aluno a quem se nega a possibilidade de ampliagcdo da capacidade
critica, e, por conseguinte, interacionista; e também marginalizacio do texto literario
que ndo encontra no ambiente escolar uma possibilidade a mais de circulagédo e de

constitui¢do do patrimonio artistico cultural de uma sociedade.
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2.5 A mediacao da leitura literaria na escola

O desenvolvimento de atividades de leitura do texto literdrio e da formagéo
de alunos leitores desses textos, no espago escolar, notadamente nas aulas de lingua
portuguesa; supde a andlise do papel desempenhado pelo professor ndo somente
como leitor dessa forma textual, mas, principalmente, como elemento mediador
desse processo. E s é o professor leitor de textos literarios, convém observar o fato de
que as escolhas operadas por esse profissional, invariavelmente, tomam como base o
conjunto de obras com as quais o professor encontra familiaridade, ja que a selecao
de narrativas, poesias, textos dramdticos e textos tedricos; revelam ndo apenas as
preferéncias intelectuais do professor, sendo as concepg¢des de mundo e de sociedade
que marcam sua pratica pedagdgica, porque, “além de se posicionar como um leitor
assiduo, critico e competente, entende realmente a complexidade do ato de ler”.
(SILVA, 2002, p. 22).

Nesse sentido, devemos observar que o papel exercido pelo professor, como
mediador de praticas de leitura de textos literdrios, orienta-se por meio de dois

enfoques distintos:

e Um primeiro diz respeito a organizagdo temporal dos conteidos com os
quais necessita desenvolver os estudos literdrios, implicando néo apenas
uma organizag¢do individual das atividades, como também sistemdtica em
razdo da duragdo das aulas e da duragio do tempo de formagdo no ensino
médio;

e Um segundo, relacionado ao conjunto de textos de que ele se valerd para
o desenvolvimento dos conteudos anteriormente citados; envolvendo,
assim, questdes de selecdo de textos, seus gé€neros, seus autores mais
representativos, necessidade obrigatéria para efetivacdo de uma

seqiiéncia logica de leitura e de fruicdo da leitura do texto literdrio.

Em nossas escolas, a prdtica educacional tem demonstrado, a
regulamentacdo desses enfoques passa pelo clivo das orientagcdes oriundas dos livros
didéticos, quer seja em relacdo a selecdo e distribui¢do sistematica dos contetidos
para estudo, quer seja relativa as indicagdes de leitura de obras e autores

selecionados; orientacdes que, mesmo que apresentando sistematizacoes
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fragmentadas, revelam os pontos caracteristicos e os autores que historicamente, e,
incessantemente, sdo indicados como fontes referenciais para o estudo da histéria das

literaturas de lingua portuguesa; visto que:

Como linguagem e como mercadoria, obras didaticas identificam-se a
fina malha social pela qual circulam e por via da qual se transformam em
discurso e interagem socialmente. Também como linguagem, material
didético tem refolhos e avessos, siléncios e entrelinhas, que ddo acesso a
uma histéria que nem sempre coincide com a que se obtém quanto se
tenta construi-la a partir de leis, decretos, propostas legislativas e
similares macrocomponentes de uma narragcdo que se cré maiusculizada
em Histdria. (LAJOLO, 2005, p.65).

A presenca, quase onipotente, do livro diddtico para o desenvolvimento dos
estudos literdrios revela a ndo existéncia de uma concreta relacdio com os textos
literdrios, porque ndo pressupde uma circulagio e a recep¢do adequadas de textos
literarios no contexto de nossas escolas. Tais constatacdes permitem-nos verificar
que as praticas de leitura, no ambiente escolar, terminam por descaracterizar as reais
funcdes e a prépria natureza do ato de ler, visto que ndo explicitam a leitura como
pratica que serve “(...) largamente para modelar as expectativas do leitor, além de
convidar a participagdo de outros publicos e incitar novos usos” (CHARTIER, 1994,
p- 16).

Portanto, quando tratamos do desenvolvimento de estudos literarios,
pressupomos a andlise dos critérios adotados pelo professor para efetivagdo desse
processo. Em primeiro lugar faz-se necessario atentar para o uso, ou nio, do livro
diditico como fonte de leitura e de pesquisas escolares, ji que tal opg¢do ird
caracterizar, de forma acentuada, a elaboracio e a execu¢do do projeto de estudos de
textos literdrios.

Tal procedimento implica a observagdo dos meios pelos quais o livro
didético adotado foi selecionado, a forma como ele ird orientar a montagem do plano
de estudos e, por conseguinte, a escolha e as atividades com textos da literatura
brasileira e da literatura portuguesa. Nesse sentido as Orientagdes Curriculares para o
Ensino Médio — Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias apresentam os seguintes

questionamentos necessarios:

® Quais sdo as obras e os autores que devem fazer parte do “acervo
bdsico”, aqui entendido como livros que serdo lidos integralmente
durantes os trés anos do ensino médio? (selecdo que pode se reavaliada
periodicamente — talvez de trés em trés anos —, desde que ndo
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comprometa o fluxo proposto inicialmente aos alunos).

¢ Que projetos desenvolver com vistas a possibilitar que os alunos leiam
outros livros além das indicagdes do “acervo basico”? (nessas vertentes
de discussdes, inclui-se a possibilidade de realizacdo de projetos
interdisciplinares, que levem a reflexdo sobre os géneros literdrios e
outros géneros, sobre a linguagem literdria e as outras linguagens, entre
outras relacdes possiveis. (OCEM, 2006, p.73).

Atentando a esses questionamentos, torna-se imprescindivel que o professor
priorize, como base dos contetidos a serem desenvolvidos, a leitura de textos da
Literatura Brasileira, acrescida da leitura de outras obras contemporianeas que
revelem notavel expressdo estética em relacdo a palavra.

Além dessas formas literdrias, o professor também pode se valer de outras
oriundas da literatura universal cldssica, versadas em lingua portuguesa, e,
notadamente, significativas do ponto de vista estético e cultural para a formacdo do
aluno leitor.

A formacdo desse acervo, além das indicagdes anteriores, deve ser
orientada, também, pela observacdo das relagdes possiveis que se possam estabelecer
com outras manifestacdes artisticas, tais como as artes pldsticas e o cinema; de modo
critico e seletivo, pela sele¢do de suportes complementares que possibilitem a fruigdo
da leitura do texto literdrio, e ndo apenas como um modo simplista na tentativa que o

aluno entenda o texto auxiliado por outra forma de manifestacao cultural.

Os livros e os meios de comunicagcdo audivisuais ndo devem ser vistos
como adversdrios, e sim como meios interagentes a que os jovens devem
ser apresentados. Os meios de comunicacdo de massa oferecem
“estimulos educacionais” — isto é, estimulam a imaginag@o, despertam a
curiosidade e o desejo de aprender (...) (BANBERGER, 2002, p. 83).

No tocante, ainda, a selecdo de textos, é importante observar que a sele¢éo
de textos poéticos, em especial, constitui um item fundamental para o
desenvolvimento de atividades de leitura do texto literario. Esse tipo especial de
texto literdrio, dada a especificidade da linguagem que em si carrega, muito mais que
a ficgdo literdria, construgdes lingiiisticas, abstragbes e outros recursos
caracteristicos do discurso poético; constitui-se como modalidade literdria quase
sempre marginalizada quando do desenvolvimento de préticas de leitura do texto
literdrio no ambiente escolar. E, embora presente nos manuais ou livros didéticos
utilizadas por grande parte de nossos professores, a simples presenca ndo garante sua

utilizacdo efetiva, uma vez que raramente o tratamento dado a esses textos extrapola
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a simples decoragdo ou recitagdo, ou mesmo os exercicios de interpretagdo
caracterizados pela presenca de uma unica e verdadeira resposta a questdes sobre
eles formuladas.

Contrariando, frontalmente, principios proprios da criagdo poética, como

afirma Norma Goldstein:

Nao ha “receita” para analisar e interpretar textos, nem isso seria possivel
dado o cardter particular e especifico de cada criagdo de arte. O préprio
texto deve sugerir ao estudioso quais as linhas de seu trabalho. Mas, de
certo modo, é possivel pensar-se em “técnicas” de andlise que seria uma
espécie de auxiliar para o trabalho com texto. (GOLDSTEIN, 2002, p.
06).

Desse modo, todas as potencialidades inerentes ao discurso poético, sao,
sendo excluidas, relegadas a um segundo plano de reconhecimento e de utilizacio da
lingua numa modalidade especial. Negando o que Gomes & Vechi (2000, p. 19)
expdem como um dos objetivos da leitura de textos em versos que € fazer com que o
aluno “perceba a grandeza da arte, da literatura em sua totalidade, visto que a
literatura expressa o mundo através da linguagem verbal”.

A formagao do aluno leitor de textos poéticos incorreria, assim, no erro de
desprezar a esséncia do texto literdrio poético. O estudo dos recursos expressivos tais
como os efeitos de sentido decorrentes da formatacdo da linguagem em seus
diferentes planos expressivos, a sintaxe, a fonética e a semantica; poderiam se
transformar em indices importantes para que o aluno se apropriasse do estudo e da
andlise desses textos como meios de tornar a leitura produtiva e ndo apenas limitada
ao percurso do ensino médio.

Dessa forma, fic¢do e poesia, tornar-se-iam em instrumentos ndo apenas de
apropriacdo do patrimOnio artistico-cultural, como também, e principalmente, na

possibilidade de desenvolvimento e ampliacdo do conhecimento.

2.6 Os estudos literarios como dimensoes de tempo e de espaco

No tocante aos estudos literdrios, cabe aqui uma especial atencdo ao tempo e
ao espago dedicados pelo professor na promogéo de atividades que concretizem esse
fim. Caracterizadas principalmente pela orientacio de um plano de estudos
exagerado de conteidos e burocraticamente aceitavel, as atividades de leitura e

estudo com textos literdrios terminam por se transformar em atividades extenuantes
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tanto para o professor quanto para o aluno ja que constituem um programa de estudos
que deve ser executado e cumprido numa determinada dimensdo de tempo e espago.
Como decorréncia, observa-se a supervalorizacdo dos estudos de historia da
literatura em detrimento do estudo dos textos literarios, ainda que aqueles também
devam constituir uma prética a ser desenvolvida nas aulas de literatura. E, embora,
ocupando grande parte do espaco e do tempo dos estudos literdrios, as atividades
com a histdria da literatura terminam por se transformar em atividades cansativas e
sem uma finalidade previamente elucidada. Para Filho (2000, p. 36) os elementos
histdricos, sociais e biogrificos de uma obra literdria ndo poderiam ser tratados

LR INT3

“como simples acidentes ocasionais” “(...) Sdo elementos que devem circular em
funcdo de uma dependéncia reciproca dos fatores: dimens@o artistica concomitante a
dimensao cultural assinalada e usada pelo seu criador”.

Assim, podemos constatar alguns pontos que caracterizam a relacdo do
professor, e do aluno, por conseguinte, com o tempo e o espaco dedicados a leitura e

ao desenvolvimento dos estudos literarios:

1. o corpus para desenvolvimento dos estudos literarios, normalmente, é
reduzido apenas a algumas obras canOnicas do panorama da literatura
brasileira e, em raros casos, a alguns exemplares da literatura portuguesa;

2. a falta de preparagdo do professor em relagdo ao conhecimento literario,
leva-o a desprezar elementos regionais que poderiam ser utilizados como
meios de atualizar os estudos literdrios , além de impedir que o professor
exercite sua fungao de leitor critico;

3. a dimensao histdrica do canone reduz-se a alguns poucas manifestagdes
literdrias com as quais o professor tem familiaridade, ou com as quais 1€
estabelece uma relacdo de identidade mais proxima, digamos os estudos
sobre o Romantismo, que parecem ser a esséncia e a base tedrica de
grande parte de nossos professores;

4. a quantidade de autores e de obras com as quais os alunos se relacionam,
ndo garante a qualidade dos estudos, uma vez que o tempo e a
disponibilidade de obras para leitura € incompativel com as reais
necessidades;

5. as obras e os autores estudados, de num determinado periodo literario,

sdo reduzidas a elementos minimos, como se fosse possivel “engavetar”
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conjuntamente muitos autores e obras, muito embora possamos dizer que

eles tém caracteristicas afins.

Mesmo que coloquemos a importdncia da pontuagdo da andlise e dos
estudos literdrios tendo a obra como elemento inicial, € preciso atentar para o fato de
que os estudos relativos a contextualizacdo histdrico-social da qual a obra emerge, e
as caracteristicas globais do autor que a produziu; constituem-se em modalidade de
aprofundamento dos estudos literdrios essenciais nas tltimas séries do ensino médio.

Tal conhecimento, no entanto, ndo passa pela esfera da simples decoragdo
ou memorizacdo de datas, autores e caracteristicas de um periodo literario, implica,
necessariamente, a visdo de transgressdo que orienta a producgdo artistica de um
determinado periodo. A negag¢do, ou visdo unilateral, desse conhecimento acaba por
forcar o aluno a “enquadrar” obras e autores em categorias estanques e altamente
suscetiveis de hipdteses, visto que menosprezam particulares, que em si, constituem

boa parte da riqueza e da especificidade de uma manifestagéo artistica.

Dado que a literatura, como a vida, ensina na medida em que atua com
toda a sua gama, € artificial querer que ele funcione como os manuais de
virtude e boa conduta. E a sociedade ndo pode sendo escolher o que em
cada momento lhe aprece adaptado aos seus fins, enfrentando ainda assim
os mais curiosos paradoxos, pois mesmo as obras consideradas
indispensdveis para a formagdo do mogo trazem freqiientemente o que as
convengdes desejariam banir. Alids, essa espécie de inevitdvel
contrabando € um dos meios por que o jovem entra em contato com
realidades que se tenciona escamotear-lhe. (CANDIDO, 1972, p. 805).

Portanto, torna-se urgente que o professor de literatura, compreenda a
necessidade de abertura frente as potencialidade e possibilidades da obra literaria,
observando que a leitura dessa modalidade de texto exigem uma compreensdo de
tempo e de espago que ndo podem ser reduzidas a apenas as dimensdes escolares,
tempo e espago da escola; mas que devem, preferencialmente, a partir das dimensdes
escolares, extrapolar seus campos de intencionalidade, permitindo a inclusdo de um
novo ritmo de estudos que favore¢am os questionamentos fundamentais a execugio
de estudos literdrios.

Por isso € preciso que o professor se conscientize de que o desenvolvimento
dos estudos literdrios ndo precisa, necessariamente, abranger todos os estilos e
autores nacionais, mas deve conter, essencialmente, recortes suficientes para o aluno

seja capaz de ampliar seus conhecimentos literdrios e sua fruicio de leitura. A opgéo
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por outros formatos de textos literdrios, além do romance, questdo também
problemadtica, tais como o poema, as crOnicas, 0os contos € os textos dramaticos;
podem auxiliar o desenvolvimento dos estudos literarios de forma menos

categorizada e menos enfadonha, tanto para o aluno quanto para o professor.

Poemas, contos, cronicas, dramas, sdo géneros que, assim, como 0s
romances, t€m suas proprias exigéncias de frui¢do e estudo. Por exemplo,
analisar aspectos técnicos dos poemas sem antes 1é-los mais de uma vez,
silenciosamente, em voz alta, sem antes sentir com o corpo a forca
sugestiva, sem antes comentd-los, perceber e entender as imagens, as
relagdes entre os sons e sentido, entre os elementos da superficie textual,
¢ obrigar a um afastamento deletério dessa arte. (OCEM, 2006, p.79).

Os espacgos dedicados ao desenvolvimento de estudos literdarios e a pratica
de leitura nas escolas também se apresentam como altamente problematicos do ponto
de vista das estratégias necessarias a efetivacio dos estudos literarios.

A concepcao da existéncia de ambientes para desenvolvimento de leitura e a
existéncia de um conjunto de obras suficientes ndo se fazem apenas necessarias
apenas para o desenvolvimento do trabalho do professor, como também mostram-se
como fundamentais para concretizacdo do acesso ao livro e a leitura como bens
culturais, além de promover a atualizagdo constante da relacdo do aluno, do professor
e da comunidade com os saberes.

Em decorréncia disso, focalizando a perspectiva do letramento; o aceso e as
préticas de leitura proporcionadas pelos espacos de leitura possibilitam “insercdo nas
praticas sociais de leitura e escrita” (SOARES, 1998, p. 83), favorecendo a
compreensao dos sentidos da pratica da escrita e da leitura aos seus usudrios.

O projeto para desenvolvimento de estudos literdrios, entdo, deve estar
relacionado a um projeto maior, em que os espagos de leitura, ndo apenas os das
aulas de literatura; ndo se encontram tnica e exclusivamente reduzidos ao espaco da
sala de aula. Deve conter a disponibilidades de um acervo da biblioteca escolar, salas
de leitura, além de feiras e semindrios com escritores regionais.

A possibilidade de ampliacdo, dos espagos de leitura no contexto escolar
favorece, ndo apenas a ampliacdo das possibilidades de leitura e de estudo do texto
literario, mas também favorece a ampliacdo das possibilidades de pratica de leitura
de toda uma comunidade, visto que, na maioria das cidades brasileiras, a escola
concentra, historicamente, em si, o local por exceléncia para o acesso ao livro e para

a efetivagdo de priticas de leitura; o que ndo impossibilita a ocorréncia de sua
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ampliac@o para contextos externos a escola como a familia e a sociedade como um

todo.

As bibliotecas escolares t€m um papel fundamental no sucesso desse
trabalho de iniciacdo literaria e de formacdo de gosto. E preciso que
existam, que tenham acervos significativos, que estejam disponiveis para
todos, que o acesso ao livro seja direito, que as técnicas
bibliotecondmicas de catalogacdo e armazenamento dos livros sejam
adequadas a leitores em formacdo e sejam a eles explicadas, quando
necessdrio. Mais importante que tudo, talvez, € que a escola crie, como
parte de suas atividades regulares, demandas auténticas de leitura, capazes
de fazer da biblioteca um lugar de freqiiéncia praticamente cotidiana.
(RANGEL, 2003, p.143).

Mais que um espago escolar, as bibliotecas poderiam se tornar espacos
sociais que se constituiriam ‘“momento de despertar o interesse e o gosto da crianca
pelo livro, pela leitura, enfim, pela freqii€ncia a biblioteca, muito mais do que avaliar
a assimilagdo desse ou daquele conteido explorado durante a atividade”.
(GERALDI, 1999, p.101).

E, numa visdo e inten¢cdo mais amplas, as bibliotecas, conjugadas a outros
espacos para o desenvolvimento das atividades escolares, como salas de leitura,
laboratérios de informdtica e salas de video; tornar-se-iam ambientes para que a

escola efetivasse a ampliagdo do patrimonio artistico e cultural da comunidade.

Praticas de leitura e de metaleitura responderiam a uma dupla dimensdo
da Literatura na escola: por um lado, a frui¢do individual do texto, que é o
modo como se 1€ Literatura fora da escola, revela uma auténtica pratica
social, que, de regra, o professor ndo consegue mensurar (a ndo ser que
ele esteja efetivamente proximo de seus alunos e atento ao perfil da
comunidade escolar e da sua turma); por outro lado, a reflexdo e a andlise,
a leitura como instrumento de aprendizagem e ensino, revelam a prética
escolar, esta sim ja apresentando certa possibilidade de mensuracéo por
parte do professor, ji que mobiliza um saber institucionalizado,
previamente definido. Essa dupla dimensdo jamais pode ser esquecida,
ndo sé na leitura como em qualquer outro conteido escolar, ja que a
escola ndo é um microcosmo fechado. Qualquer contetido na escola é um
instrumento de aprendizagem, mas ao mesmo tempo deve persistir a
dimensao social desse conteido, uma vez que se forma para o mundo,
para fornecer ao aluno recursos intelectuais e lingiiisticos para a vida
publica. (OCEM, 2006, p.81).

Os estudos literarios, assim, quando de seu planejamento e de sua execugio,
orientam-se nitidamente pelas dimensdes de tempo e de espaco de que se vale o
professor para efetiva-los. Pela ordenagdo, e pela coordenacdo de situagdes, textos e

ambientes de leitura, o professor pode ndo apenas favorecer o desenvolvimento e
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efetivacdo da leitura e dos estudos de textos literarios no ambiente escolar, mas
principalmente; possibilitar que tais praticas ampliem-se para além dos limites fisicos

ou temporais da escola.

A escola que pretenda investir na leitura como ato verdadeiramente
cultural ndo pode ignorar a importancia de uma biblioteca aberta,
interativa, espaco livre para a expressdo genuina da crianca e do jovem.
Lugares insistem, para se gestar e praticar a troca espontinea que a leitura
critica proporciona a leitura que inquieta, que faz pensar e re-elaborar
num auténtico processo de comunicagdo, cujo resultado é, sem divida,
dos mais compensadores para as pessoas nele envolvidas, adultas e
criangas, mediadores e leitores em formacdo. (CAMPELLO, 2002, p. 23).

Por isso, a ampliagdo e a transformagdo das dimensdes de espaco e de
tempo necessdrios a execugdo de atividade de leitura e de estudo de textos literarios
passam, obrigatoriamente, pela ampliacio e pela transformacdo das formas de

entender e conceber a educacgdo por parte do professor.



CAPITULO 111

ABORDAGENS METODOLOGICAS

Orientando-se pela tentativa de identificar as concepcdes tedricas que
orientam a pratica do ensino de Literatura em sala de aula, buscamos através da
presente pesquisa, desenvolver andlises a respeito dos posicionamentos manifestados
nas entrevistas com professores que atuam no ensino médio, tentando relacionar
esses posicionamentos tedricos as praticas desenvolvidas e a formagdo do aluno-
leitor segundo as configuracdes indicadas pelos Parametros Curriculares Nacionais.

Procuramos, assim, responder a duas perguntas que consideramos centrais

para efetivacdo da pesquisa:

e Para que se estuda e se ensina literatura?
e Que relagdes podemos estabelecer entre o ensino de literatura e a formacéo

do leitor critico?

Sabemos, de antemao, que, na maioria dos casos, o ensino de Literatura no
Brasil orienta-se pelo “predominio da teoria histdrico-biogrifica sobre questdes
literario-pedagégicas” (LEAHY-DIOS, 2000, p. 47), embora o discurso oficial e o
docente caracterizem-se pela visdo dos estudos literdrios como possibilidade de
desenvolvimento e de efetivacdo da formacdo do aluno-leitor. Porém, a falta de um
discurso e, de uma pratica relacionada intimamente prejudique a execugdo de
atividades que proporcionem a formagdo de um conhecimento mais coerente e mais
valido para os alunos.

Adentrando a diferentes situagdes de ensino e de aprendizagem, procuramos
evitar os julgamentos antecipados ou entdo movidos por nossas concepgdes pessoais,
enfatizando o foco da pesquisa nas representacdes pedagdgicas do ensino de
literatura e no discurso dos profissionais que atuam nessa area. Principalmente, nos
atentamos para as formas como os professores concebem a Literatura, a identificagdo
da historicidade pedagdgica desses profissionais, bem como as concepgdes do ensino

de Literatura que orientam suas praticas.
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3 Abordagens de pesquisa social

Entre as vdérias possibilidades de desenvolvimento da pesquisa social,
muitos tedricos afirmam ser a etnografia a forma essencial para explicitacdo das

maneiras pelas quais os individuos concebem e compreendem a realidade cotidiana.

A realidade social € o préprio dinamismo da vida individual e coletiva
com toda a riqueza de significados dela transbordante. Essa mesma
realidade € mais rica que qualquer teoria, qualquer pensamento e qualquer
discurso que possamos elaborar sobre ela. Portanto, os cddigos das
ciéncias que por sua natureza sdo sempre referidos e recortados sdo
incapazes de conter. (MINAYO, 1994, p. 15).

Abercrombie, apud Leahy-Dios (2000, p. 48) concebe a etnografia como
“observacdo direta de membros de um dado grupo social e a descrig@o e avaliacdo de
tal atividade”. Desse modo, as informacdes oriundas da coleta etnogrifica
constituem-se em elementos altamente subjetivos o que proporciona acentuada
critica, por parte de alguns pesquisadores, quando de sua utilizacio no
desenvolvimento de pesquisas cientificas.

Contudo, acreditamos dadas as possibilidades de aproximagdo junto ao
processo social e a forma participativa do desenvolvimento da observacio; ser a
pesquisa etnografica uma fonte exuberante de nuances do fendmeno em questio, pois
permite ao pesquisador adentrar o espaco social da ocorréncia, tornando-se também
ele participante, resguardadas os cuidados inerentes 4 pesquisa cientifica, da questdo
investigada. O que constitui a base essencial desse método de levantamento de dados
¢ seu cardter reflexivo que possibilita ao pesquisador uma coleta mais adentrada ao

universo da pesquisa.

O campo cientifico, apesar de sua normatividade, é permeado por
conflitos e contradi¢des. E para nomear apenas uma das controvérsias que
aqui nos interessa citamos o grande embate sobre a cientificidade das
ciéncias sociais, em comparac¢do com as ciéncias da natureza. Ha os que
buscam a uniformidade dos procedimentos para compreender o natural e
o social como condi¢do para atribuir o estatuto da “ciéncia” ao campo
social. Hd os reivindicam a total diferenga e especificidade do campo
humano. (MINAYO, 1994, p. 10-11).

Nesse sentido, desenvolvemos pesquisas orientadas por uma linha ndo
muito rigida de metodologia etnogrifica, procurando a atuagdo como ndo-

participante, as vezes presente nas atividades desenvolvidas pelos professores
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pesquisados, mas preferencialmente como observadores do fendmeno, externo as
atividades. E se a imparcialidade e a objetividade sdo praticamente impossiveis de
execu¢cdo no campo da pesquisa social; cremos que a busca pela moderacdo da
andlise subjetiva e do julgamento constituem-se como componentes fundamentais
para que a pesquisa nao debande para o empirismo coloquial.

Como recursos técnicos, para obtencdo dos dados analisados, utilizamo-nos
de gravacdo dos depoimentos dos professores entrevistas, anotacdes dos relatos em
entrevistas, além da identificagdo do perfil histérico-pedagégico e as metodologias
desenvolvidas nas aulas de Literatura.

Sabemos que a observagdo passiva das atividades desenvolvidas nas aulas
podem se constituir como elementos fragmentados da pritica e que, mesmo
permitindo uma visdo melhor do fendmeno, uma vez que nos distanciamos como
observadores; essa fragmentacdo exige do pesquisar um apuro maior no sentido de
relacionar os varios aspectos com os quais se depara no sentido de dar-lhes uma
formatacdo vélida e coerente.

Por isso, optamos por um discurso mais livre, em que as vozes dos
entrevistados sdo aproveitadas como material de identificagdo e de andlise das
questdes propostas; valorizando, até que certo modo acentuado, uma apresentagcdo

menos formalidade e mais atenta as possibilidades de entendimento.

A idéia da cientificidade comporta, a0 mesmo tempo, um pélo de unidade
e um pdlo de diversidade. Ou seja, existe possibilidade de encontrarmos
semelhancas relativamente profundas em todos os empreendimentos que
se inspiram na idéia geral de um conhecimento por conceitos, seja de
cardter sistemadtico, seja exploratério e dinamico. Essa idéia representa
uma tradicdo geral de auto-regulagdo do processo de construcdo do
conhecimento. Mas, por outro lado, a cientificidade ndo pode ser reduzida
a uma forma determinada de conhecer; ela pré-contém, por assim dizer,
diversas maneiras concretas e potenciais de realizagdo. (MINAYO, 1994,

p. 11).

Entendendo, assim, os procedimentos de que nos valemos, procuramos uma
representacio que refletisse o mais préximo possivel do real, as condi¢des em que se

concretizam os ensinos de Literatura e, portanto, a formacao do aluno leitor.

3.1 A pesquisa de campo

Entendemos o trabalho de campo como processo de levantamento
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sistemdatico de dados especificos da realidade social, pelo desenvolvimento de uma
relacdo continua com os sujeitos da pesquisa; pautando-se por relacdes simbdlicas
que possibilitam o entendimento ndo apenas das estruturas e das praticas sociais
observadas, como também a historicidade dos universos sociais e individuais
verificadas.

A definicdo das questdes que orientam a pesquisa se apresenta, como
fundamentais para a escolha das estratégias e andlise necessérias, a coleta de dados.
O que procuramos, por que procuramos isso, onde e com quem podemos encontrar
com que procedimentos tratardo os dados coletados; sd@o questionamentos que ndo
apenas apdiam nosso trabalho, mas o ligam diretamente as experiéncias observadas.

Apés a familiarizacdo com os espacos em que atuavam os sujeitos da
pesquisa, procuramos relacionar os dados de observagdo com as entrevistas com os
professores e os pressupostos tedricos relativos a Literatura e ao ensino de Literatura.

Nessa proposta, nos deparamos com algumas dificuldades de ordem pessoal
e de ordem social. Primeiro, porque sendo também atuantes na area do ensino de
Literatura, tivemos que evitar o julgamento, a partir de nossas experiéncias e

expectativas, sobre as experiéncias e das expectativas dos sujeitos pesquisados.

O que considero intervengdo, além da influéncia mutua, € o resultado de
um processo de tomada de consciéncia desencadeado pela atuacdo do
entrevistador, no sentido d explicar sua compreensdo do discurso do
entrevistado, de tornar presente e dar voz a idéias que foram expressas por
ele.

Essa intervencdo pode ser mais profunda ou superficial, a tingir areas
mais ou menos expostas ou secretas de sua experiéncia, mais ou menos
estruturadas em discurso. (SZYMANKI, 2004, p. 17).

Segundo, porque os espagos aos quais adentramos como grandes partes dos
espacos escolares constituem-se, como que ‘“pequenos universos’ sociais, muitas
vezes fechados a olhares e 4 investigacdo; isso decorre principalmente do que de que
muitos professores conceberem o0s espagos escolares como que infensos as
influéncias externas e cujas praticas se justificariam por si mesmas, ou seja, que a

atividade educativa escolar apresenta meios e objetivos justificadveis por si mesmos.

Entendo que hd, em cada grupo social, signos ocultos invisiveis para o
“estrangeiro”; qualquer assunto especifico estard sempre situado dentro
de uma cultura constituida de discursos conflitantes e contraditérios por
causa da multi-acentualidade do signo e, conseqiientemente, torna-se
parte da pesquisa enfatizar as propriedades instdveis, provisdrias e
dinamicas das posi¢cdes dos sujeitos, enquanto buscando coeréncia na
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esséncia dos discursos contraditérios. (LEAHY-DIO, 2000, p. 52-53).

Portanto, o espaco e ocorréncia da pesquisa, também exerceram sobre a
pesquisa certa influéncia, embora tenha sido possivel a obtencdo de uma visdo
realista das concepcdes e das praticas de leitura e estudo de textos literdrios.
Procuramos, por meio das entrevistas, realizadas individualmente com cada um dos
professores e em momentos escolhidos pelos mesmos, desvendar as percepcdes que
os professores t€m do texto literdrio e como tais percep¢des orientam suas praticas
docentes. Também quando da observacdo das atividades de leitura e de estudo dos
textos literarios, buscamos deixar livre a indicacdo dos professores quanto ao
momento e as turmas nas quais poderiam realizar a pesquisa.

Tal posicionamento deveu-se principalmente ao fato de que tanto o
entrevistador quanto os entrevistados convivem num mesmo espaco urbano e,
embora ndo mantenham relagdes de contato social constante, conhecem-se e
reconhecem-se como profissionais atuantes na mesma érea.

Dessa forma, as entrevistas assumiram um carater de ‘“discurso da
familiaridade”, pois conforme caracterizacdo de Bourdieu, apud Leahy-Dios (2000,
p- 54), tanto o “entrevistador quanto os entrevistados habitam ambientes

profissionais semelhantes”.

3.2 O levantamento e estruturacio de dados

Foram entrevistados um total de cinco professores atuantes em escolas
diferentes, algumas sdcio-economicamente situadas na periferia, outras situadas mais
proximas ao centro urbano, o que ja diferencia, junto a pesquisa, 0s universos
pesquisados dado as condi¢es materiais de que os profissionais disporiam para a
efetivacdo das atividades de leitura e fruicdo de textos literarios.

Também cabe aqui apontar o fato de que as escolhas desses profissionais
nio se deveu, de forma alguma, a reputacdo que um outro pudesse apresentar em
relacdo a sua pritica como profissional, antes foram escolhidas, aleatoriamente,
escolhas que ofereciam o ensino médio como modalidade regular de educacdo, ndo
importando a localizacio da escola ou o publico por ela servido.

O total de professores entrevistas corresponde ao numero final dos

indicados para o desenvolvimento da pesquisa, num primeiro momento foram
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relacionados 11 professores junto as escolas escolhidas para desenvolvimento da
pesquisa. Porém, por diversas razdes, entre as quais a pouca seguranca dos
professores em relacdo a uma entrevista, ou o fato de que alguns considerarem uma
“invas@o” a pesquisa; apenas cinco do total concordaram em participar, resguardadas
suas identidades e as identidades das escolhas em que atuam.

Mesmo dentre aqueles que concordaram com o desenvolvimento e a
participacao na pesquisa, houve casos em que alguns se comportaram de forma mais
aberta, considerando tanto a entrevista quanto a observacdo das atividades como
necessdrias; como também houve aqueles que super-valorizacdo a entrevista em
detrimento da observacgdo das atividades de leitura e fruicdo do texto literario.

Embora ndo fosse atividade incluida no rol dos instrumentos da pesquisa,
também procedemos uma observagio, mesmo que superficial do acervo das escolas
pesquisadas, ji que acreditamos que as condi¢cdes para o desenvolvimento das
atividades de leitura e de fruicdo com textos literdrios estd extremamente relacionada
a oferta de leitura existente no espago escolar.

Relacionadas a essas dificuldades anteriormente expressas, a atividade
escolar, cujos turnos e hordrios revelam-se inadequados ao desenvolvimento de
praticas realmente eficientes, a incorporag@o dos estudos literdrios ao curriculo da
area de Cédigos, Linguagens e suas Tecnologias; constituiram-se em obsticulos
para a efetivacdo da coleta de dados.

Num primeiro momento, procuramos estabelecer elementos caracteristicos
da situacdo sdcio-econdmica, ambiente cultural e de formacdo dos profissionais
entrevistados, julgado que tais dados, embora externos ao universo da pratica
educativa, representam indices significativos por explicitarem, em certa medida, a
historicidade dos sujeitos envolvidos na pesquisa, o que, de forma direta ou indireta,

interfere nas préticas educativas por eles desenvolvidas.

O objeto das Ciéncias Sociais € histérico. Isto significa que as sociedades
humanas existem num determinado espagco cuja formacdo social e
configuracio sdo especificos. Vivem o presente marcado pelo passado e
projetado para o futuro, num embate constantes entre o que estd dado e o
que estd sendo construido. (MINAYO, 1994, p. 13).

Como componentes também essenciais para efetivacdo da pesquisa,
buscamos identificar as formas pelas quais os professores entrevistados selecionam e

organizam oS materiais, textos literdrios, com os quais desenvolvem atividade de
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leitura e de fruicdo de Literatura. Além disso, tornou-se necessirio a explicitagdo
clara e objetiva das finalidades da pesquisa, junto aos professores. Os que
concordaram com a participacio no projeto, sentiram-se mais abertos e confortaveis
quando do esclarecimento do teor do trabalho.

As entrevistas foram iniciadas sempre pela mesma ordem, ndo sendo
necessariamente de estrutura rigida, o que possibilitou um melhor desenvolvimento
dos didlogos de forma mais dindmica, e permitindo uma interagdo mais confiante e
participativa. Temas que ndo estavam presentes na orientacdo das entrevistas, quando
de seu surgimento, eram também aproveitados como forma de “liberar” o dialogismo
da situacao.

Como questionamentos centrais, utilizamos além de questiondrios para
levantamento de tempo de servico, formagdo académica e situagdo sécio-econdmico-

cultural; as seguintes perguntas:

e Para vocg, o que ¢é Literatura?

e Vocé se considera um leitor efetivo e freqiiente?

e Como vocé seleciona e prepara os contetidos para as aulas de Literatura?

e (Quais sdo os principais problemas que vocé enfrenta no desenvolvimento
das atividades de leitura e estudo dos textos literarios?

® Que formas de tratamento vocé di ao texto literdrio nas atividades de
leitura e estudo? (Quais os enfoques que vocé€ privilegia? Frui¢do?

Estrutura e historicidade? Relagdes sociais?)

Do relacionamento de todos esses dados, nos foi possivel estabelecer,
mesmo que enquanto uma das possibilidades, caracteres dos perfis dos professores
entrevistados com relagdo a concepg¢do de literatura e as didaticas de que se utilizam
no desenvolvimento das atividades de leitura e frui¢do do texto literdrio. Além de

vislumbrar uma orientac@o quanto a formagéo do aluno-leitor.



CAPITULO IV

O PROFESSOR DE LITERATURAS E SUAS CONCEPCOES

Uma das observagdes mais incontestiveis com que podemos definir o
estado atual da educagdo literdria no Brasil é o fato de que ela, salvo poucas
experiéncias particulares; parece servir a uma estruturada composicéo de conteudos e
de priticas intimamente relacionadas a reproducdo de um modelo cultural
caracteristico das sociedades configuradas em razdo do consumo e da comunicagdo
de massa.

Desse modo, a ndo existéncia de modelos tedricos definidos, bem como o
aparente empirismo que caracteriza as praticas metodoldgicas, apontam para o
comprometimento do processo comunicativo possivel dentro das aulas de literatura.

Objetivando descrever as concepg¢des de literatura observaveis entre os
professores que atuam no ensino de literatura e relaciond-las & possibilidade de
formacdo de alunos leitores; procuramos entender como esses profissionais
concebem a literatura em si mesma, como produto de uma cultura e de uma histéria
humana. Por isso, ouviremos os professores sujeitos da pesquisa, explicitando seu
cotidiano, suas concepg¢des, as condi¢des tanto de formagdo quanto de atuacdo e
trabalho; entendendo os limites que o sistema escolar impde e as realizacdes

possiveis a que chegam esses profissionais.

4 Historico pessoal e formacao literaria

Tentando entender o cotidiano dos profissionais entrevistados, iniciamos as
entrevistas questionando sobre os motivos que levaram esses profissionais a optarem
pelo curso de Letras, as trajetérias percorridas até a iniciacdo graduacdo e o trimite
pela graduacdo.

Todos os professores entrevistados atuam hd mais de cinco anos como
professores de Lingua Portuguesa. Necessdrio também se faz mencionar que tais
profissionais ndo atuam unicamente como professores de literatura, uma vez que os
contetidos relativos a essa disciplina foram incorporados aos conteidos de Lingua

Portuguesa.
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Dos cinco professores entrevistados, apenas um justificou a opc¢do pelo
curso como projeto pessoal, historicamente planejado desde o ingresso no curso
médio. Esse tnico profissional, identificado aqui como Professora A, assim se

justificou, conforme a transcri¢éo abaixo:

Sempre me interessei pela leitura e pela literatura, mesmo quando ainda
cursava o ensino médio, sempre me identifiquei com a matéria de
literatura, constumava ler muitos livros e freqiientava constantemente a
biblioteca escolar que, embora com um pequeno acervo, me (sic) era
aceitdvel porque apresentava titulos que eu ndo conhecia. Além do mais,
minha mée era professora do primario, o que afavorecia meu contato com
livros e com a leitura.

Os outros quatro profissionais alegaram motivos diversos para a opcgao,
chegando mesmo, em dois casos, a explicitarem de forma aberta e espontanea a

opc¢do como Unica possibilidade que se apresentava para o momento.

Quando terminei o ensino médio, queria mesmo era fazer odontologia,
mas aqui ndo tem curso publico de odontologia, entdo resolvi fazer um
curso menos concorrido até que aparecesse a oportunidade que eu queria.
Como nunca apareceu, resolvi terminar o curso e ingressar no magistério.
Sei que ndo sou boa professor de literatura, nio me identifico muito com
os conteudos que (sic) trabalho, mas era o que eu tinha no momento e
precisava trabalhar para manter minha familia. (Professora B)

Tal espontaneidade fica patente, também, nas declaragdes da Professora C:

A gente sabe que normalmente ndo se faz o que se quer, foi o que
aconteceu comigo. Sinceramente, eu ndo sabia o queria fazer, ndo tive
orientagdo sobre cursos superiores € nunca me interessei muito em
pesquisar (sic) sobre isso quando ainda era estudante do ensino médio.
Embora meus pais ndo tivessem condi¢des de pagar pelos meus estudos,
consegui uma bolsa do Fies e foi com isso que me formei. No comeco
pensei em desistir do curso, sentia muita dificuldade com os estudos, era
muita leitura e eu trabalhava durante o dia. S6 ndo desisti porque as
opcdes de trabalho fora da escola pra (sic) mim sdo piores que na
educacdo.

Os outros dois professores, um com formacdo em institui¢do publica e outro
com formag¢do em institui¢do federal, colocaram a opcao pelo curso como escolha no

final do dltimo ano do ensino médio.

Quando estava no terceiro ano, do ensino médio, fiquei em duvida, eu
gostava de leitura e também um pouco de literatura, embora ndo lesse
muito. Dai tive que escolher porque ji estava chegando a época das
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inscrigdes e do vestibular. Optei pelo curso de letras porque era o mais
acessivel para mim naquele momento. Eu ja trabalhava e o curso ndo era
em periodo integral. Na época, fiquei em duvida entre Letras e Pedagogia,
mas terminei ficando com Letras. (Professora D).

Em Vilhena, onde morava quando terminei o médio, havia apenas trés
cursos oferecidos pelo Universidade Federal de Rondonia, a UNIR; dois
eram relacionados a drea de Exatas, coisa com que eu nunca me
identifiquei na escola, detestava as aulas de matemadtica, de fisica e de
quimica. Por isso resolvi fazer Letras. No comeco pensei que o curso
fosse mais voltado para o dominio da gramatica padrido, mas com o tempo
terminei descobrindo que o ensino de lingua portuguesa abrange muito
mais. No caso das aulas de literatura, descobri que a leitura e a literatura
eram bem mais do que eu aprendia na escola publica estadual. (Professor
E).

N

Com relacdo a graduacdo, houve unanimidade no tocante a pouca carga
hordrio devotada nos cursos aos estudos literdrios. Mesmo considerando as
especificidades das licenciaturas de cada participante da pesquisa, trés cursaram
licenciatura com habilitagdo em Lingua Portuguesa e Respectivas Literaturas e dois
em Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Respectivas Literaturas; todos acreditam

« 13 . s . L.
que houve pouco “espaco” para os estudos literdrios e para o estudo da pratica do
ensino de literaturas.

Todos cursaram disciplinas comuns com poucas variagdes, a saber:

e Teoria da Literatura;

e Literatura Portuguesa;

e Literatura Brasileira;

e Literatura Inglesa e Norte-Americana (especifica para habilitacio em
lingua inglesa);

e Literatura Infanto-juvenil;

e Literatura Classica (especificamente para habilitacio em lingua
portuguesa apenas);

e Literatura Comparada.

O histérico de formacdo média e de leitura dos entrevistados parece
justificar as declaracdes que ofereceram quanto a formacao. A maioria, com excegdo
da Professora A, declararam que tiveram poucas experiéncias com leitura e com a
literatura, tanto antes da escolariza¢do fundamental e média; quando da escolarizagdo
formal. Nesse quesito, as declaracdes da Professora B sdo aqui transcritas como

forma de sintetizagdo dos professores C, D e E:
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A primeira vez que li um livro foi na sétima série, mas foi apenas para
fazer um resumo para o professor. Depois, jd4 no ensino médio, a gente
estudava literatura pelas caracteristicas do periodo literdrio, as obras dos
autores mais importantes e outras coisas. Durante todo o ensino médio,
nunca li uma obra completa, alguns professores ainda recomendavam,
mas terminavam ndo cobrando a leitura, faziam apenas alguns
comentdrios que estavam nos livros diddticos e colocavam algumas
perguntas nas provas; no mais a gente s lia se queria mesmo (sic).
Lembro que uma vez, um professor tentou fazer uma semana de literatura,
com discussdes, teatro e painéis. A maioria da turma usou resumos para
fazer as atividades e, embora assim tivessem feito, ainda tiraram boas
notas.

A auséncia da leitura e da literatura também foi verificada quando
questionados sobre a existéncia ou criagdo de uma biblioteca particular. Dos
entrevistados, apenas a Professora A e o Professor E, disserem ter em casa uma
“mini-biblioteca”, no caso da Professora A, de existéncia ja anterior ao ingresso no

curso superior; e no caso do Professor E, montada durante a graduacio.

O fato de minha mae ser professora facilitou meu contato com os livros.
Ela tinha, em casa, uma pequena colecdo de livros com que trabalhava no
primdrio. Eram livros juvenis e infantis, alguns de Monteiro Lobato,
outros cldssicos. Muitos deles ainda utilizou hoje com meus alunos. Na
graduacdo, ndo sé pela obrigacdo, adquiri alguns titulos recomendados e
exigidos pelos professores e assim fui formando minha cole¢do. Nao sdo
muitos titulos, mas sdo aqueles com que me identifico e com os quais
normalmente desenvolvo atividades de leitura em literatura. (Professora
A).

Quando comecei a estudar Letras, tive que comprar muitos livros. A
universidade tinha uma boa biblioteca, mas o tempo de empréstimo era
pequeno e eu trabalhava e ndo tinha tempo para dedicar s6 a leitura.
Comprei os livros exigidos que eram mais baratos, sei que é fundamental
para o professor ter um acervo pessoal ndo s6 para consulta, mas também
para formacgdo continuada; mas nés sabemos e vocé€ também, que o livro
ainda é um produto ndo muito acessivel no Brasil. (Professor E).

Mesmo quando interpelados sobre experiéncias de leitura com outros
suportes que ndo o livro, ou mesmo de outros formatos textuais, como 0s textos
jornalisticos, textos de auto-ajuda, dentre outros; quatro dos cinco professores
apresentaram um histérico de pouca, ou quase nenhuma experiéncia. Um dos
motivos provaveis para tal ocorréncia, nas palavras de um dos entrevistados, parece
ser a quase onipresen¢a do livro diddtico nas atividades de estudo de lingua

portuguesa:

Desde a quinta série, estudei com livros didaticos. Todos os textos que
nds lemos eram tirados (sic) do livro didatico. Liamos o texto, depois
faziamos atividades para encontrar as respostas exigidas pelas questdes
que o professor apresentava pra dizer (sic) a verdade, as pergantas ji
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estavam no livro e a gente s6 colocava as respsotas no caderno. Tanto no
ensino fundamental como no ensino médio foi assim. (Professora C)

Ou como afirma a Professora B, a leitura ndo € uma questao de op¢do, mas

estd intimamente ligada as necessidades de cada um:

Veja bem, vocé deve ganhar o mesmo que eu para dar aulas. Me diga
(sic), de verdade, que escolha eu tenho entre pagar a assinatura de uma
revista de circula¢do nacional e pagar o mercado. N@o vejo que haja muita
escolha, é uma questdo de necessidade, tenho filhos e as necessidades
deles estdo acima das minhas. Alguns vdo dizer que isso € pensar
“pequeno”. E €, mas também € o que eu posso pensar nesse momento.
Espero que um dia, talvez quem sabe antes de eu me aposentar, o
professor seja mais valorizado em termos de saldrio.

Tal percurso histérico, auséncia de contato com a leitura e com a literatura,

estende-se, assim, na maioria dos entrevistados, para além da formacdo do

profissional. A aquisi¢@o e leitura de obras literdrias quase inexistem entre quatro dos

entrevistados. Com relacdo a aquisi¢ao e leitura de obras literarias os Professores B,

C, D e E declararam que nos ultimos trés anos compraram no maximo uma obra para

leitura. Mesmo quando interpelados a respeito da leitura de obras oriundas de

bibliotecas escolares, as afirmacdes contemplam um quadro de afastamento das

praticas de leitura.

Nao vou mentir, fazem (sic) pelo menos dois anos que ndo leio nada. A
biblioteca da escola deve até ter alguns bons titulos, mas o tempo € que
mata. Se voc€ analisar bem, resta pouco tempo pra isso (sic), tenho 30
horas em sala e apenas 10 para fazer o planejamento. Se a gente colacar
tudo em termos de tempo, é praticamente impossivel, hoje, para um
professor ler bons livros, mesmo os que sdo necessarios. (Professora B).

A excecdo a essa ocorréncia s6 foi observada com a Professora A, mesmo

assim, a pratica de leitura restringia-se a obras oriundas, na maioria das escolhas, da

biblioteca escolar.

Niao me preocupo com a quantidade de leituras, cuido mais da qualidade.
Leio normalmente uma obra a cada més, néo apenas por necessidade. Vou
a biblioteca escolar e procuro livros que acredito ser (sic) interessantes. A
cada ano, compro um ou dois livros no méaximo.

Também em relagéo a leitura de obras literdrias, observou-se, no periodo da

graduacdo, uma pritica mais freqliente e diversificada. Todos os professores
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afirmaram terem lido obras candnicas, tanto da Literatura Brasileira quanto da
Literatura Portuguesa; enfrentando, nesse periodo, ndo raro, problemas originados

pela auséncia de leitura nos ciclos anteriores a graduacao.

Na faculdade fui obrigada a ler livros que nem sabia que existiam. Me
lembro (sic), até hoje, que quando o meu professor de literatura brasileira
passou um ensaio sobre a obra de Machado de Assis, quase desisti do
curso. Era uma leitura dificil e para a qual eu ndo estava preparada. O
resultado inicial foi um desastre e as dificuldades perduraram por muito
tempo. (Professora C)

Essas dificuldades também foram levantadas pelos outros professores
entrevistados, muito embora; todos declararam serem os estudos literdrios os que
mais contribuiram para com a formagao profissional.

Nesse sentido, constata-se ndo apenas a auséncia da formacao literdria na
formacdo basica dos professores entrevistados; mas de forma critica e acentuada,
quase em sua maioria, da inexisténcia da continuagdo dessa formag¢@o quando de sua
iniciacdo na graduacdo. O que se verifica € a cristalizagdo de certos conhecimentos
acerca da literatura que percorrem a pratica profissional sem quase, ou nenhuma,

alteracdo.

4.1 Concepcoes de literatura: ouvindo os professores (O que é literatura?)

A concepgdo que os profissionais que atuam no ensino de literatura t€m da
esséncia dos conteddos com os quais trabalham mais que simplesmente uma posi¢io
tedrico-intelectual, refletird, indubitavelmente, a prépria concepcdo com que esses
profissionais desenvolvem suas atividades, bem como ird caracterizar suas formas de
pensar o processo de ensino e o de aprendizagem.

Tomada como disciplina ou como componente curricular da disciplina de
lingua portuguesa, a literatura ndo apenas configurara as formas de conceber a leitura
e ela mesma, mas essencialmente refletird, e ndo em raros casos refratard o homem e

a propria sociedade.

A literatura, como toda arte, por sua permanente rebelido formal e pelos
juizos de valor especiais que ela, quer queira, quer ndo, acaba por criar e
produzir, como um “estigma”, provoca um efeito de profundidade no
olhar e na percep¢do de seu leitor, cujo resultado é o de, muitas vezes,
“paralisar” uma acdo pratica de intervencdo na realidade social. Ela nos
remete para o distante, para o estranhamento do mundo e se “orgulha”
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desse exercicio magico. (GONCALVES FILHO, 2000, p. 103).

Assim, torna-se mais que importante verificar com que concep¢do de
literatura atuam os professores pesquisados e como essas concepgdes concretizam-se
em metodologias e atividades no desenvolvimento dos contetidos programaticos.

No Capitulo 1 deste trabalho, procuramos caracterizar as principais
caracteristicas das concepgdes, historicamente, construidas a respeito do fendmeno
literdrio. Essas quatro grandes concepcdes: mimética, pragmdtica, romantica e
objetiva; embora distintas historicamente, apresentam um veio condutor que as
conecta pelo principio geral da prépria arte literdria: o de apresentar-se como uma
possibilidade de comunicag@o para além da arbitrariedade convencional do signo
lingiifstico, aquilo em que se constitui sua esséncia e sua manifestacéo.

Lembramos que, mais que simples op¢do por um determinado modelo
tedrico, as concepgdes apresentadas pelos professores manterdo uma estreita relacdo
com a pratica docente por eles desenvolvida.

Num primeiro momento, os professores foram interpelados a respeito de sua
historicidade quanto a leitura e a literatura, bem como das experiéncias literarias com
que se depararam na graduag@o, apds isso, incorremos nos questionamentos relativos
a visdo que ele tém do fendmeno literario.

Procuramos isolar, durante as entrevistas, as explicagdes de fundo
sincrOnico, uma vez que acreditamos ter sido na graduagcdo que esse conceito se
configurou, procuramos entdo explicitar as concep¢des pessoais, estas sim
identificadas com as quatro grandes correntes histéricas. Nesse sentido, constatamos
a quase que predomindncia de concep¢des de fundo romantico, ndo apenas pela
indicagdo dos autores preferidos dos professores, mas principalmente pelas
explicacdes sempre baseadas em aspectos de fundo sentimental e emocional.

Isso fica patente nos seguintes relatos transcritos:

Vejo a literatura como uma possibilidade de expressdo da criatividade e
do potencial do homem, somente a capacidade imaginativa seria forte o
suficiente pra (sic) criar realidades tdo diversas daminha e, ao mesmo,
tempo, tdo proximas. O que busco na literatura é isso: uma possibilidade
de me exprimir pela expressdo do autor. (Professora A).

Pra mim (sic) literatura é emoc¢do. Sem emocdo ndo existe arte e, por
isso, acredito na literatura como uma realizagdo emocional. Em cada
texto, em cada frase, sei que o autor buscou expressar seu mundo, seus
sentimentos, suas sensa¢des e suas emogdes. De que vale um texto se ele
ndo nos desperta os sentimentos e as emogdes. E por isso que sempre
indico para meus alunos, textos que (sic) ha conflitos, dividas; creio que
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¢ uma forma de fazer com que eles entendam suas préprias emogdes e
seus sentimentos. (Professora C).

De forma quase que idéntica, a Professora B, citando o caso da poesia, vé o

fendmeno literario como expressdo emocional:

Quando leio um poema, sei que estou em contato com um texto literdrio.
Nao € possivel existir (sic) poesia sem emocdo, por isso ndo existe
literatura sem emocdo. O texto literdrio permite a liberagdo da minha
subjetividade, do meu mundo interior, funciona mais ou menos como um
elemento que irradia a for¢a necessaria para que eu me revele, para que eu
me mostre em sentimentos.

De modo semelhante, a Professora D, utilizando-se do exemplo de seus

alunos com relagcdo ao contato com obras literdrias; explica assim sua posicao:

Meu gosto ndo € muito diferente do gosto dos meus alunos, se passo uma
obra de Machado de Assis, eles acham muito chato. Machado complica
demais as coisas e termina dizendo coisas (sic) que ninguém entende,
pelo menos € o que eles pensam. Mas quando passo uma obra de José de
Alencar, por exemplo, eles acham dificil a linguagem dele, mas terminam
gostando da histéria, porque fala de sentimentos, fala de amor e de
problemas de todo homem e de toda mulher. Isso para mim € literatura,
deve agradar o leitor, ndo importa o tempo.

Tais posi¢des ndo apenas configuram a concep¢do da professora, mas
também revelam uma inversdo de papéis no processo educativo. Se for o professor o
responsavel pela formagdo de uma educagdo literdria, como apregoam os pardmetros
Curriculares Nacionais; o fato de a professora submeter-se a critica emocional
baseada apenas no “gosto” que os alunos oferecem, além disso, suas posi¢cdes tomam
como referencial a recep¢do da obra pelo leitor como tunico critério vélido para
escolha de obras.

Unica exceg¢do na resposta 2 questio da concepgdo de literatura foi
observada com o Professor E. Diferentemente das demais professoras, para ele a
literatura ndo se apresenta apenas como expressdo emocional ou sentimental; pelo
contrdrio, suas palavras o critério emogédo € substituido pelo critério conhecimento,

numa clara percepg¢do da literatura enquanto producdo humana.

Eu poderia te dizer que literatura é sentimento, emog¢@o. Mas isso seria
pouco para mostrar o que realmente a literatura é, ela também ¢é

sentimento, ela também é emog@o; mas ndo € apenas isso. Para vocé
entender o que € literatura, vocé deve perceber o que a literatura pode
modificar em vocé. Quando comeco a ler, sou um homem, depois, quando
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termino, ja sou outro. Isso € que ¢é literatura, € conhecimento,
conhecimento sobre mim mesmo e conhecimento sobre a linguagem,
porque a literatura € uma forma de linguagem.

Tal posicionamento, sem excluir os conceitos de emog¢do e de sentimento,
propde uma visdo do fendmeno literdrio mais abrangente, mais proximo das
orientacdes propostas pelos Pardmetros Curriculares Nacionais.

Embora isso ocorra, o Professor E, enquadra-se também no grande grupo
de professores, no que diz respeito a selecdo e a indicacdo de obras literarias para
leitura. Em sua maioria, quando perguntados a respeito das obras indicadas, todos os
professores, instruidos a citar dez obras que normalmente utilizam no
desenvolvimento de atividades de leitura na disciplina de literatura, citaram obras

dentre as quais predominam as de cunho romantico, a saber:

¢ A Moreninha, de Joaquim Manuel de Macedo; (05 ocorréncias)

e A escrava Isaura, de Bernardo Guimaraes; (05 ocorréncias)

e Jracema, de José de Alencar; (05 ocorréncias)

¢ O Seminarista, Bernardo Guimaraes; (05 ocorréncias)

e Senhora, José de Alencar; (05 ocorréncias)

e O Guarani, José de Alencar; (05 ocorréncias)

e Memoérias Péstumas de Bras Cubas, de Machado de Assis; (04
ocorréncias)

e Vidas Secas, de Graciliano Ramos; (04 ocorréncias)

e Triste Fim de Policarpo Quaresma, de Lima Barreto. (04 ocorréncias)

Com excecdo das trés dltimas obras (Memdrias Postumas de Brds Cubas,
Vidas Secas e Triste Fim de Policarpo Quaresma) a lista de obras indicadas marca-se
pela predominéncia de obras em que a emog¢do e os sentimentos constituem-se como
movel principal para o desenvolvimento das tramas. Sendo obras romanticas como o
sdo, tais producdes literdrias configuram-se em razdo da sociedade burguesa da
época.

E interessante notar que, embora a maioria dos professores apresente uma
concep¢do romdntica de literatura, nenhum dos professores citou obras poéticas
como indicag¢@o de leitura para seus alunos.

Quando perguntados a esse respeito, a maioria afirmou que as obras poéticas
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eram possiveis de leitura no préprio livro diditico que apresentava os textos mais

representativos e com bons estudos.

Meus alunos nao gostam muito de poesia, preferem mesmo as narrativas.
As poesias, para eles, tém uma lingua (sic) muito dificil de entendimento.
Sdo poucos os alunos que se interessam por esse tipo de texto, ndo sei por
que, mas acredito que seja porque hd poucos poetas hoje em dia.
(Professora C).

Essa ‘“marginalizacdo” do texto poético também aparece em outros

depoimentos dos professores:

Nio sei se eles (os alunos) estdo preparados ou ndo para esse tipo de
texto. A gente sabe que a poesia € bem mais dificil que um conto, uma
cronica ou um romance. E eles sdo estdo acostumados a ler poesias.
Muitos acham que esse tipo de texto ndo tem utilidade. Outros pensam
que poesia € coisa para adolescente. (Professora D).

Nio creio que a poesia seja um tipo de texto impossivel de ser lido por
meus alunos, mas creio que eles ainda ndo estdo preparados para isso.
Quando se trata de poemas modernos entdo a coisa se complica, alguns
acham muito chato esses textos porque exploram o nivel lingiiistico deles,
ou porque a metalinguagem estd presente em quase todos eles. (Professor
E).

A Ttnica excecdo relacionada ao uso do texto poético como suporte de
leitura, foi observada com a Professora A. Esta professora elaborava coletineas de
textos poéticos, ou por autor, em alguns casos, ou por periodo literdrios, em outros.

Os textos, normalmente xerocopiados, eram deixados em um escritdrio e

cada aluno adquiria sua cépia.

Meus alunos sdo oriundos de familias de funciondrios publicos ou de
trabalhadores autonomos, isso talvez facilite o fato de eles poderem
comprar as cdpias dos textos. Isso ndo € recomenddvel, porque seria
melhor se eles pudessem adquirir livros com poesias, no entanto, este foi
o unico meio que encontrei para que eles pudessem entrar em contato
com poesia. (Professora A).

Tais concepgdes apontam para a determinacio que certos pontos essenciais

da relacdo estabelecida com os textos literarios:

1) Os posicionamentos dos professores, em sua maioria, apontam para uma visao da
obra literdria como produto da emocdo e dos sentimentos do artista e,

consequentemente; que se realiza, no ato de leitura, pela exploracdo das emocdes
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e dos sentimentos dos alunos, enquanto leitor. Isso nos leva a crer que a obra
literaria funciona apenas como elemento catalisador dos estados d’alma do

artista; impossibilitando a fruicfo critica da obra literaria.

2) O livro, enquanto suporte da obra literdria, ainda € considerado, e apresentado,
como produto de dificil acesso pela maioria dos alunos das escolas publicas, o que
proporciona um crescente afastamento do acesso quanto do desenvolvimento de
praticas de leitura significativas, que proporcionem aos alunos amplia¢do e

desenvolvimento de suas competéncias e habilidades.

3) Mesmo o professor de literatura, que deveria estar mais préximo da obra literdria e
com ela determinar uma maior familiaridade; encontra-se, historicamente,
afastado da relacdo pessoal e profissional com a obra literdria. Mesmo porque sua
relacdo contempla, em grande parte dos casos, apenas uma relacio baseada apenas

no gosto pela leitura e ndo na necessidade de leitura.

4.2 Cotidiano e praticas no ensino de literatura

Os professores entrevistados, todos de escolas publicas estaduais, sendo B,
CeD daEscola X, e A e E da Escola Y; desenvolvem atividades de estudo do texto
literério orientados por um rol de contetidos determinados por um curriculo minimo
estadual, sob orientagdes contidas nos Pardmetros Curriculares Nacionais.

A andlise inicial dos programas oficiais com os quais os professores
pesquisados elaboram suas propostas de trabalho revela acentuada é€nfase no
conhecimento quantitativo em detrimento ao conhecimento qualitativo. Isso se
justifica, nas palavras de alguns dos professore entrevistados, pela necessidade de
obtencdo de sucesso académico; uma vez que a possibilidade Unica, muitas vezes,
para o aluno egresso da escola publica; passa obrigatoriamente pelo acimulo de

contetddos, mesmo que constituidos de saberes acriticos € memorizaveis.

Penso, principalmente, que a tnica oportunidade que esses meus alunos
ttm € a entrarem (sic) numa faculdade para poderem mudar de vida.
Como a maioria das faculdades realiza provas de mudltipla escolha, acho
que s6 a UNIR, faz o vestibular em duas fases, uma objetiva e outra
discursiva; as chances aumentam quando eles possuem mais informacdes
acumuladas. Had também a questdo dos concursos, todos com provas
objetivas. (Professora C).
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Isso decorre do fato de que a maioria das instituicdes de ensino superior
brasileiras utilizarem-se de exames de admissio, vestibulares, baseados, no caso dos
estudos literdrios; na histdria da literatura brasileira, sendo raros os casos em que €
solicitada a leitura, para frui¢do escrita, de obras. Mesmo quando dessa ocorréncia,
quase sempre sdo solicitadas obras de fundo candnico, desprezando-se producdes
literarias mais expecificas tais como textos com visdo feminina, textos portadores de
questdes sociais ou literatura regional.

Para Oliveira (1988, p. 49-65) tal fato origina-se essencialmente dos padrdes
culturais impostos pela sociedade de consumo que marginaliza e desvaloriza
producdes escritas ndo inscritas no campo da comercializacdo e da geracdo de
capital.

Outro fato apontado para a existéncia dessa valorizag@o histérico-positivista

do texto literario é observado por Leahy-Dios (2000, p. 72-73):

A sobrevivéncia das escolas depende, em larga escala, dos resultados
obtidos nos exames. De algum modo, em algum lugar, h4 um comando
em autoridade que exige que os vestibulares sejam como sdo e que o
aprendizado de literatura seja testado através de periodos, datas, nomes e
caracteristicas, tanto melhor se mais memorizdvel; quem nao se adequar
ao sistema estara fora dele.

E embora, muitos professores, ja apresentem uma notavel rejeicdo a esses
fins dos estudos literdrios, permanece, em grande parte dos professores, a orientagio
de estudos literdrios baseados apenas nos historicismo de autores, obras e periodos
literarios.

Em nossa pesquisa, procuramos entdo caracterizar o espago de atuacdo
desses professores e verificar como solucionam esses dilemas cotidianos, quer
relacionado ao tratamento dado ao texto literdrio, quer na relagdo com as condigdes

técnico-pedagdgicas oferecidas pelas unidades escolares.

4.2.1. Selecao de conteudos e preparacao de atividades

Para entendermos melhor o desenvolvimento das atividades relacionadas ao
estudo do texto literario, buscamos identificar como os professores entrevistados
selecionam e organizam os conteidos com os quais desenvolvem suas atividades
docentes.

Num primeiro momento procuramos descobrir quais eram e como
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selecionavam e organizavam os conteidos trabalhados. De modo geral, parece haver
uma orientagdo comum, talvez por causa da disposicdo de estudos dos periodos
literarios na graduacdo, que leva os professores a disporem os conteidos
selecionados segundo uma rigida ordem cronoldgica de apresentacio e de aplicagao.
Tanto na Escola X, localizada na periferia da cidade de Cacoal, quanto na
Escola Y, localizada no centro da mesma cidade; observamos nio apenas a mesma
selecdo de contetidos, mas também a mesma disposi¢cdo cronoldgica dos estudos, a

saber:

e Primeiro ano do ensino médio: nocdes de literatura, géneros literdrios,
Trovadorismo, Humanismo, Classicismo, Quinhentismo brasileiro,
Barroco e Arcadismo;

e Segundo ano do ensino médio: Romantismo, Realismo e Naturalismo,
Parnasianismo, Simbolismo;

e Terceiro ano do ensino médio: Pré-Modernismo, Vanguardas
artisticas, Modernismo brasileiro, Modernismo portugués e Literatura

contemporanea brasileira.

Tal identidade tanto de selec@o quanto de organizacdo deve-se a dois fatores
apresentados pelos professores. O primeiro diz respeito ao uso do livro didético que,
de uma forma quase que ditatorial, unifica ndo apenas os conteidos vistos, mas
também a disposi¢do que esses contetidos irdo apresentar ao longo dos estudos
literarios.

A utilizagdo do livro didatico, no caso especial da Escola X, por exemplo,
torna-se vital uma vez que atendendo alunos origindrios de camadas sociais mais
periféricas e menos favorecidas economicamente; apresenta-se como solucdo para o
problema do contato com livros.

No entanto, é preciso observar, segundo as palavras de uma das professoras
entrevistadas, que a escolha do livro diditico obedeceu ndo a uma orientagdo de
escolha do professor, mas a uma determinagdo de Orgdos superiores em vista da

unificacdo do material didatico utilizado nas escolas da rede estadual piblica urbana.

Quando foi feita a escolha do livro, nés, eu e mais as outras professores,
indicamos um outro livro que ndo € esse que vocé vé a gente utilizando.
Mas foi solicitado que a gente optasse por ele, esse aqui, porque era o
livro escolhido por um maior nimero de escolas da cidade. Eu ndo queira,
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nem o resto do pessoal, mas a gente terminou aceitando porque nio tinha
como mudar, j4 que a maioria sempre vence, né (sic)!? Nao gosto desse
livro, ele tem muita imagem e pouca coisa realmente importante para o
aluno. Veja, os textos literdrios sdo sempre pequenos e as questdes, até
mesmo um aluno do ensino fundamental responderia. (PROFESSORA
O).

Posicionando-se quase que de forma semelhante, assim a Professora A
explica a utilizacdo do livro de que ele se vale para desenvolvimento das atividades

de estudos literarios.

Quando comecei nesta escola, eu entrei depois que um professor se
aposentou, jd estavam no segundo bimestre. Peguei as coisas andando
(sic). Fui dificil a minha adaptacdo e a adaptagdo dos alunos ao meu jeito
de trabalhar. Como esse era o livro que eles tinham tive que usd-lo. O
unico modo que encontrei para diminuir a caréncia desse livro, ele é
muito metddico, s6 a parte de gramdtica achei interessante; procuro
equilibrar os estudos com textos fotocopiados. Mas isso porque meus
alunos, normalmente compram as apostilas. J4 trabalhei em uma escola
em que isso seria impossivel porque os alunos nem tinham o que comer
em casa.

Essa ocorréncia foi realmente confirmada. Em todas as escolas estaduais
publicas da cidade, verificamos a utilizacdo do mesmo livro didatico como material
de suporte e desenvolvimento dos estudos de lingua portuguesa e de literaturas.

Procuramos, entdo, um técnico do setor de educacdo da secretaria estadual

lotado em Cacoal para que nos explicasse o porqué dessa ocorréncia:

No6s pedimos, ndo exigimos que os professores adotassem o mesmo livro
diddtico em todo o ensino médio na cidade para que fosse menos
complicado para nossos alunos. Muitos desses alunos iniciam os estudos
no periodo matutino, mas depois comegam a trabalhar e, as vezes, t€m
que mudar de escola, porque algumas ndo oferecem vagas suficientes no
periodo noturno, ou entdo estdo ji com as turmas lotadas. Por isso a
necessidade de unificacdo do livro. Se um aluno mudar de escola, nio
encontrard problema com o livro diddtico. Essa orientagdo ndo é apenas
para lingua portuguesa, ela vale também para as outras disciplinas.
(TECNICO DA SEDUC)?

Assim, a selecdo de contetidos, além de vinculada a um programa oficial de
estudos, estd estreitamente orientada pelo uso do livro didético, j4 que, em todos os
casos, os estudos seguem a ordem de apresentacdo e de disposi¢do do manual do
professor desses livros.

Essa orientacdo marcada pelo diddtico apresenta também outras causas que

3 Secretaria de Estado da Educacio
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identificamos nas entrevistas com os professores. Todos os professores desenvolvem
jornada de trabalho de 40 horas semanais, sendo 30 de horas atividades em sala e 10
para desenvolvimento de planejamento das atividades.

Apenas em uma das escolas, encontramos uma das professoras
desenvolvendo o planejamento das aulas no ambiente escolar, os outros professores
disseram que o faziam em casa, jd que a escola ndo apresenta condi¢des materiais
para atender as necessidades de planejamento.

Porém, se retomarmos o que foi dito anteriormente, verificaremos a
incoeréncia dessas afirmacdes. Se for o livro didético o principal, e em alguns casos,
0 Unico suporte para o desenvolvimento das atividades de estudos literdrios, os
professores ndo se utilizariam de outros materiais, tais como outros livros, filmes,
etc.

Também nao verificamos a existéncia do planejamento coletivo por drea sob
a orientacdo de um pedagogo. Perguntamos ao professores se realizavam reunides
para discussdo de problemas comuns, para preparacdo de atividades ou para

elaboragdo de projetos, segundo a Professora B:

A gente se retine apenas uma vez por bimestre, mas se reune todo mundo.
Professores de todas as dreas, para tratar coisas como o desenvolvimento
de uma festa, ou questdes ligadas a APP. As vezes, quando aparece um
material novo, a supervisora pede que a gente leia o material para depois
discutir isso numa reuniio, mas isso raramente acontece.

Também a formacdo continuada no campo dos estudos literdrios inexiste.
Verificamos que dos cinco professores entrevistados, apenas a Professora A,
participou, recentemente, havia dois anos, de um curso de especializacdo que

oferecia algumas disciplinas voltadas para os estudos literarios.

Nunca participei de um curso do Estado voltado para a literatura. Olha!
Estou lecionando hd mais de 11 anos e até hoje ndo me convidaram ou
inscreveram para nada. Isso € muito triste, porque a gente sente muita
dificuldade em trabalhar com esses contetidos. Nossos alunos ndo estdo
preparados para a literatura. Por qué eu ndo sei. Mas estd muito
complicado. (PROFESSORA D).

Ha dois anos participei de um curso de especializagdo em Lingua e
Literatura, mas participei porque eu mesma paguei. Desde que entrei para
o funcionalismo publico estadual, participei apenas uma vez de um curso
de reciclagem oferecido pela SEDUC. Foi em maio de 2003, em Ji-
Parand. Mas achei muito fraco. Primeiro porque a instrutora ndo conhecia
a nossa realidade, segundo porque o curso durou apenas 12 horas. Diante
das dificuldades que enfrentamos em nossas escolas, isso se torna
insignificante. (PROFESSORA A).
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As séries com que trabalham, também oferecem uma questdo problematica
para os professores entrevistados. Dos cinco professores, apenas a Professora A,
desenvolve atividades com turmas da mesma série.

Do total de 30 aulas, ela leciona lingua portuguesa para seis turmas da
mesma séria, a primeira do ensino médio. Isso favorece a uma melhor organizagio
das atividades, segundo a professora; mas nao acaba com todos os problemas.

Os outros professores lecionam para diversas séries, mesmo algumas no

ensino fundamental:

Tenho duas sextas, trés sétimas, quatro primeiros anos, quatro segundos
anos (sic), veja se isso € 14 distribuicdo de aulas. Chego, as vezes, a ficar
doido com tanto diferenca de contetidos e de séries; além disso, dar aula
para o fundamental nio é a mesma coisa que dar aula no ensino médio.
(PROFESSOR E).

Outra observagdo constatada foi o fato de que trés, dos cinco professores,

atuam como professores de Filosofia e de Sociologia.

Nao tem (sic) professor de Filosofia contrato pelo Estado, nem de
Sociologia. Como eu ndo quero ter que trabalhar em mais de uma escola,
aceitei as aulas de Sociologia do segundo ano do médio para ficar apenas
aqui. Os contetddos ndo sdo complicados, mas eu ndo sou formada em
Sociologia, isso € que é complicado. (PROFESSORA C).

Dessa forma, tanto a sele¢do quanto a organizacdo dos contetidos relativos
ao desenvolvimento dos estudos literarios sofre uma significativa influéncia quando
de sua efetivacdo de pratica em sala.

A falta de tempo e de orientacdo, além da onipresenga do livro didético,
somados a pousa organizacdo escolar propiciam um estado de coisas que em nada

favorece a pratica de leitura e de estudos com textos literarios.

4.2.2. A pratica de leitura de textos literarios na escola

Se levarmos em conta o que dispomos no tépico anterior, poderemos, ja
que antemao, configurar o estado critico com que sio desenvolvidas as atividades de
leitura e fruicdo dos textos literdrios nas aulas de literatura.

Em razdo dos limites observados anteriormente, constatamos que o0s

professores, em sua quase maioria, sdo levados a desenvolver atividades de leitura do
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texto literario em suportes fragmentados.

Em sua maioria, compreendem que precisam somente dominar, de forma
regular e com clareza, a leitura funcional para que se utilizem do livro didatico, ja
que este evidencia ndo apenas um canone, mas também apresenta-se como um
facilitador do cotidiano rotineiro da leitura e do estudo dos textos literdrios no
ambiente escolar.

Antes de se apresentar como o grande vilao do atual estado dos estudos
literérios, o livro didatico configura, pela sua onipresenca e onipoténcia; o estado
lastimdvel de desenvolvimento intelectual nao apenas dos professores, mas
essencialmente o dos alunos leitores e estudiosos do texto literdrio.

Em grande parte, os professores entrevistados revelaram serem incapazes de
elaboragdo de aulas a partir de textos literdrios, sem o suporte e a orientagdo dos
estudos didaticos presentes nos livros que utilizam. A pratica de didatizacio do texto

literario inexiste enquanto possibilidade de desenvolvimento da frui¢do iteraria.

O que vocé tem como ajuda para elaborar suas aulas? Com vocé ndo deve
ser diferentes. Temos apenas os livros didaticos que estdo a disposi¢@o na
supervisdo escolar e o livro didatico adotado para os alunos. Se vocé pede
para eles (os alunos) comprarem um livro ou comprarem uma fotocépia
de um texto que vocé acha interessante, aparecem muitos problemas. A
gestdo escolar diz que € proibido pedir que os alunos comprem o material
que precisa. Os préprios alunos reclamam que ndo t€m dinheiro, a
biblioteca ndo tem exemplares suficientes de uma determinada obra para
que todos possam ler o mesmo texto. E entdo? E 16gico que a gente fica
mesmo € com o que tem de disponivel, no nosso caso, quando se tem, € o
livro didatico. (PROFESSORA D).

As aulas de literatura exigem muito do professor, ndo apenas porque vocé
deveria ter lido o texto antes de aplicd-lo aos alunos, mas também porque
é preciso que vocé compreenda os seus sentidos para fazer com que os
alunos possam também entendé-los. Caso eu queira utilizar um outro
texto que ndo estd no livro diddtico, gastaria muito tempo tentando
desenvolver uma forma de o utilizar de maneira mais -eficaz.
(PROFESSOR E).

Dessa forma, os professores passam a acreditar que a fragmentacdo dos
textos literarios, ou um conjunto de retalhos de textos organizados pelo tema ou pelo
periodo em que foram escritos, constituem-se no conjunto de conhecimentos de que
os alunos realmente necessitardo, uma vez que tal procedimento possibilitard a
aprovacdo de um maior nimero de alunos no vestibular.

Embora a maioria adote um discurso democratico em relacdo as praticas de
leitura, as observacdes das relacdes cotidianas com a leitura e a fruicdo de textos

literarios, indica que esses professores apenas reproduzem as contradi¢des inerentes
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das relagdes sociais brasileiras, contradicdes que apontam para a existéncia de
paradigmas de manutencdo das relacdes parciais com a intelectualidade e com a
formagdo escolar.

O tratamento dado ao texto literdrio, enquanto possibilidade critica e social
de conhecimento restringia-se a leitura e a resolugdo de questdes interpretativas de
elementos estruturais dos textos.

Assim, o enfoque mais observado foi o do paradigma positivista, uma vez
que os estudos literdrios, quase sempre, resumem-se a decoracdo de datas,
caracteristicas e obras centrais de um determinado escritor ou periodo literdrio. Isso
pode ser observado, principalmente nas provas e testes escritos aplicados em sala de
aula. Um dos professores entrevistados, novamente, apresentou a questdo do tempo e

do modelo como os grandes agentes dessa pratica.

Que tempo eu tenho para elaborar uma prova? A gente ndo dispde de
muito, vocé€ sabe. Por isso eu, como acredito que a maioria dos
professores de literatura, usa as questdes presentes nos livros didaticos
para a elaboragdo da minha avaliagdo (sic), as vezes a gente cria uma
questdo ou outra, mas na maioria a gente pega o que tem a mao e os livros
didaticos sempre trazem algumas questdes de vestibular ou de concursos,
alguns trazem até questdes do provdo. (PROFESSORA B).

E embora, para alguns dos professores entrevistados, o paradigma
historicista esteja distante da pratica significativa com o texto literario, a
quantificagdo das formas de conhecimento aparece como forma social de equilibrar
as oportunidades sociais entre todos.

Um curriculo de superficialidades histéricas e/ ou literdrias parece permear
toda a acdo pedagdgica do professor de literatura, quer pela selecdo, quando ha, dos
contetidos com o0s quais trabalha; quer pela aplicac@o ou utilizagdo desses contetdos

no desenvolvimento de estudos literarios.



CONSIDEACOES FINAIS

Tendo como objetivo central identificar e relacionar as concepcdes de
literatura ao ensino e a formagdo do aluno, construimos o presente trabalho
destacando algumas questdes-problema das quais se originaram os estudos aqui
apresentados e que acreditamos serem essenciais para o entendimento da realidade
que observamos na escola publica brasileira.

Partimos do pressuposto de que os estudos literarios, quando bem
delineados e definidos por uma concepg¢do tedrica consistente e estruturante, seriam
capazes de efetivar o projeto educacional de formacgdo de alunos leitores. Para tanto
buscamos levantar junto a professores de literatura quais as posicdes tedricas que
sustentavam suas praticas, sua formacao literdria, tanto histérica, quanto académica,
bem como as condi¢des em que tais praticas se realizavam; tais como o cotidiano das
praticas de leitura e estudo do texto literdrio e as atividades decorrentes desses
estudos.

Acreditamos que a literatura deverd permanecer nos curriculos escolares
como componente das formas de conhecimento e de producdo humana, ndo apenas
porque permite o entendimento individual da realidade, mas, sobretudo por
engendrar a inteligibilidade das relagdes e situagdes histdrico-culturais de uma
sociedade.

O que observamos, porém, constitui-se em uma realidade ainda muito
distante da que objetivam as propostas curriculares dos PCN’s e das reais
necessidades dos alunos enquanto leitores.

De um modo quase que geral, constatamos a hegemonia de uma concepcao
roméntica de literatura e de praticas positivistas de selecdo e de tratamento do texto
literario como mediagdo para o desenvolvimento de préticas de leitura e para a
formacao de alunos leitores.

Em razdo dessa concepcao, ndo raro, o tratamento dado do texto literario
aproxima-se apenas das potencialidades emotivas do aluno leitor, possibilitando-lhe
o extravasar de emog¢des e de sentimentos frente a questdes histdricas e/ou sociais.,
quando muito.

Se levarmos em conta que o atual panorama estrutural do ensino de

literatura, com atividades de estudos literarios fundamentados dentro de uma
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perspectiva de selec@o de fatos literarios; com €&nfase ao estruturalismo histdrico e a
predominancia de aspectos circunstanciais do fendmeno literdrio, vemos que as
indicacdes mais proximas ficam relacionadas a natureza das estratégias de sala de
aula, a metodologia de ensino-aprendizagem e as abordagens, norteadas pelas
concepgdes, que orientam o gerenciamento e a aplicacdo pedagdgica dos contetdos
literdrios.

Condicionados por uma estrutura curricular concebida como imutavel e por
uma jornada de atividades exaustiva, a maioria dos professores tomam como
elemento principal, tanto tedrico quanto prético, o livro diddtico como suporte de
preparagdo e execucgdo das atividades de suas aulas. Disso decorrem algumas praticas
altamente danosas a formacg@o do aluno leitor. Primeiro porque centralizam as
concepgdes didéticas a um modelo tedrico infenso a critica do professor, enquanto
gerenciador dos estudos literdrios, do qual se origina uma acentuada parcialidade no
tratamento da obra artistica, o que, consequentemente, gera um modelo didatico
cristalizado e anulador de transformagdes, uma vez que nio favorece a presenga do
posicionamento critico; segundo, porque, sendo um modelo cristalizado de praticas,
ndo atende as necessidades de problematiza¢do consciente das questdes sociais e
politicas necessdrias ao desenvolvimento de atividades que originem a
contextualizacdo e a interacdo, do aluno, junto as manifestacdes lingiiisticas
caracteristicas da obra literdria.

Dessa forma, as atividades de selecdo e de preparacdo das atividades de
leitura e estudo do texto literdrio ficam circunscritas a esfera da selecdo e preparacao
pos livro didatico; o que constitui um paradigma de filtragem alheia a concepgio
critica e participativa tanto do professor quanto do aluno.

O empirismo passa, entdo, a ser a orientagdo maior na elaboracdo das
atividades de leitura e estudo do texto literdrio, pois a auséncia de principios
seletivos baseados em diferentes teorias impede a preparacio de alunos e
professores, necessdria ao desempenho de andlise verdadeiramente criticas do texto
literario. O uso criativo da leitura e dos estudos literdrios fica, por conseguinte,
submetidos a uma rotina de atividades informativas em que se anulam as
transleituras necessdrias a formacao do aluno leitor. Professores e alunos submetem-
se, entdo, a uma pedagogia de siléncios em que as vozes criticas anulam-se frente as
verdades absolutas do poder do livro didético.

Por isso, vemos que é fundamental a garantia do acesso e da democratizagio
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da leitura do texto literdrio como forma de transformar o atual estado de utilizagdo e
de tratamento do texto literdrio na escola. Acreditamos que alguns aspectos
relacionados aos estudos literarios se apresentam como emergentes: o dominio da
instrumentalizagdo critica para fortalecimento do professor enquanto leitor, a
socializagdo das atividades de estudos literdrios e o reconhecimento da importincia
do conhecimento literdrio como fonte de interaco e de participagdo social.

Isso de modo algum significa que os estudos relativos a historia da literatura
devam ser menosprezados ou que ndo se constituam como possibilidades de
conhecimento critico do aluno, mas representam formas complementares que
possibilitem ainda mais a amplia¢do do universo cultural dos alunos.

De uma forma geral; vemos que, grande parte dos materiais com os quais 0s
professores desenvolvem atividades de leitura e estudo do texto literdrio, como
adequados, se as praticas de leitura e de estudos deles decorrentes permitam a
instauracdo critica e participativa do aluno frente as formas de conhecimento, ou
seja, desde que a leitura e os estudos literdrios possibilitem a interacdo individual e
social do aluno.

Sabemos que é quase impossivel o estabelecimento de metodologias fixas
para a formacgdo da educagdo literdria com vistas ao auto-desenvolvimento e a
criagdo e efetivacdo de uma participacdo cidada critico-consciente, dado ao fato de
que a individualidade de cada aluno ird gerar seu modelo interativo. O
direcionamento das atividades pedagdgicas com o texto literdrio ndo deve, assim,
estar relacionado a valores pré-adquiridos; mas, principalmente, deve relacionar-se
ao instrumental critico suficiente ao conhecimento das relacdes sociais, de sua
historicidade e das possibilidades de contextualizacdo das leituras.

O dominio da instrumentalizacdo critica favorece ao professor ndo apenas o
dominio das vérias correntes tedricas existentes, mas, essencialmente lhe permite a
op¢cdo por um ou pela combinacdo de vdrios modelos que fortalecam seu
posicionamento critico frente ao texto literario, do que, invariavelmente, decorrera
também, um posicionamento mais critico do aluno enquanto leitor da obra literdria.
Em conseqiiéncia disso, as atividades de leitura e de estudo do texto literario tornar-
se-iam mais socializadas e ndo apenas como atividades escolarizadas.

Um curriculo de estudos literdrios voltado a educagéo literaria pressupde o
desenvolvimento de atividades participativas, pelo encorajamento dos alunos, como

leitores e produtores de conhecimentos que respeitem as caracteristicas individuais
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de cada aluno, sem perder de vista a necessidade de estabelecimento de uma visdo
social de fatos e de producdes culturais. Isso implica a criacdo de um curriculo que
contemple ndo apenas aspectos emocionais ou sentimentais do contato e do
relacionamento com a obra literaria, mas que também, e principalmente, favorecam,
por apresentar uma maior variabilidade de discursos literdrios; a exploracdo e a
expressao critico-analiticas do aluno como leitor, permitindo que ele seja capaz de
construir sentido(s) com vistas a criagdio do conhecimento essencial ao
aperfeicoamento de sua condicao de pessoa humana e social.

As contribui¢des que aqui nos propusemos realizar em relagdo a
identificacdo das concepcdes e das priticas do ensino de literatura como
possibilidades de formagdo do aluno como leitor; visa a discuss@o da matéria literaria
como disciplina fundamental para o entendimento da prépria sociedade e cultura do
educando, como também o enfoque critico a respeito de questdes sociopoliticas de
maior amplitude.

O objetivo final deste trabalho ndo € apontar falhas, de formacdo ou de
execucdo de atividades de leitura, e de estudo de textos literdrios; mas
essencialmente descrever as prdticas existentes e, a respeito delas, refletir sobre a
necessidade emergente de revisdo da educacéo literdria nas escolas brasileiras.

Assim, vemos a leitura e os estudos literdrios como disciplina que
possibilite ao professor e ao aluno alcangar objetivos por meios mais significativos
de mediacdo do encontro com o patrimonio cultural e artistico da sociedade; além de
construir formas de conscientizacdo politica que ampliem e fortalecam a participagdo
e a interacdo de ambos nos contextos e ambientes dos quais sofrem influéncia e junto
aos quais podem, e devem exercer influéncia.

Enfatizamos a importincia da literatura como disciplina sociocultural, por
representar, simbolicamente, as praticas, a histéria e o homem; de que decorre,
invariavelmente, a constatacdo de que a possibilidade de acesso e de utilizagdo do
texto literdrio como pratica democratica contraria a pedagogia que silencia a voz do
texto, do professor e do aluno; e que oprime, sem o faze explicitamente, porque
mantém diferencas, quando ndo as amplia.

Sabemos que a possibilidade de tais projetos, a efetivacdo dos estudos
literarios como prética social; estd submetida a toda uma sorte e variedade de fatores
que muitas vezes encontram-se distantes da agfo transformadora da pratica

pedagdgica; quer porque passem por questdes relacionadas, ainda, ao baixo poder
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aquisitivo de nossa clientela escolar, quando nao do préprio professor, quer porque se
encontram inscritas em esferas de ordenacdo politica, sobre a qual o professor,
individualmente, ndo tem qualquer acio imediata.

Todavia, acreditamos que o fortalecimento dos sujeitos sociais, tanto do
professor quanto do aluno, enquanto leitores; encontra nas préticas de leitura e de
estudo dos textos literarios o principal foco sobre o qual devam dirigir-se a atengdo e
transformacao mediadora da acdo pedagdgica.

Por isso, a prioridade nas atividades de leitura e estudos dos textos literdrios
precisa ser direcionada ao entendimento critico-analitico, bem como discursivo; de
questdes individuais e coletivas; concebendo o fendmeno literdrio como
multifacetado e como processo permanente de mudancas. Processo que ndo se esgota
ou finaliza quando do término da leitura, mas que se prolonga e se multiplica e
influencia a percep¢do do homem, permitindo que ele participe e interaja socialmente

pela compreensao da historicidade de si mesmo e da sociedade.
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