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[...] a literatura, poesia, 0 cinema, as artes ndo séo coisas que
devem ser estudadas e até mesmo dissecadas unicamente de
maneira formal, exterior. Sdo também coisas que nos falam
profundamente de ndés mesmos. Os adolescentes adquirem o
conhecimento de si mesmos, de seus sentimentos, de suas
verdades, de sua ética profunda por meio dos livros, dos
romances ou dos filmes. (MORIN, 2002, p. 270)



RESUMO

Esta dissertacdo investiga a evolucdo do pensamento educacional, buscando
aproximacdes com as rupturas paradigmaticas da ciéncia, para verificar como esses
processos se intercruzam no ensino de Literatura. A pesquisa pauta-se na exploracao
bibliografica. Os paradigmas da ciéncia e suas implicacdes no processo educativo
fundamentam-se em referenciais tedricos de Aranha (2006), Behrens (1999),
Bertalanffy (1973), Capra (1996), Moraes (2002), Morin (2000, 2002, 2004) e Santos
(1988). No que se refere ao ensino Literatura, busca-se suporte teérico em Candido
(2011), Coelho (1980,2000), Cosson (2006), Pinto (2014), Zilberman (1990, 2005) e
Zinani e Santos (2002, 2004). A imersao teorica, de um lado, evidencia que o ensino
de Literatura centrado no viés cronoldgico dos periodos literarios, no uso do texto para
transmissdo de valores ou para 0 ensino da gramatica da lingua relaciona-se a
concepcao de ciéncia advinda do paradigma tradicional, dominante. De outro, praticas
leitoras que concebem a literariedade dos textos, a atribuicdo de sentidos a partir das
vivéncias do estudante e das condicdes oferecidas pelo professor mediador trazem
as marcas do modelo cientifico emergente, do pensamento sistémico na educacao. O
resgate temporal realizado sobre a presenca da Literatura desde os primérdios da
constituicdo da patria brasileira e as acdes necessarias para a escolarizacdo do
literario demonstram como o ensino de Literatura tem associagdo com o momento
historico vivido pela nacdo e com o padrdo cientifico de pensamento adotado na
época. A pesquisa sinaliza que o ensino de Literatura, pelo viés da religacdo dos
saberes, pode ser o fio condutor para as mudancas que se fazem necessarias ao
processo educativo contemporaneo e a orientagdo metodolégica de Cosson (2006)
para a promocao do letramento literario é uma possibilidade de ensino sob a
perspectiva sistémica. Através das relacBes estabelecidas entre a evolucdo do
pensamento educacional e as rupturas paradigmaticas da ciéncia sugere-se que o
ensino de Literatura seja orientado para a formagéo do leitor, centrado no processo
de humanizacéo, nas significacbes que o aluno constréi para suas leituras e nas
interacdes estabelecidas com a realidade. A investigacdo também apresenta
subsidios tedricos para o ensino de Literatura, no Ensino Médio, consoante com 0s
pressupostos contemporaneos de educacédo e de ciéncia, a partir da perspectiva do
letramento literario.

Palavras-chave: Concepc¢fes de Educacdo. Paradigmas de ciéncia. Pensamento
sistémico. Letramento literario. Ensino Medio.



ABSTRACT

This dissertation investigates the development of educational thinking, seeking
approaches with the science’s paradigmatic ruptures, to verify how these processes
intersect in teaching Literature. The research is based in the bibliographic exploration.
The paradigms of science and its implications in the educational process are based in
theoretical frameworks from Aranha (2006), Behrens (1999), Bertalanffy (1973), Capra
(1996), Moraes (2002), Morin (2000, 2002, 2004) and Santos (1988). About the
teaching of Literature the theoretical support is based in Candido (2011), Coelho
(1980, 2000), Cosson (2006), Pinto (2014), Zilberman (1990, 2005) and Zinani and
Santos (2002, 2004). The theoretical immersion, on one hand, shows that the
Literature teaching centered in chronological base of literary periods, the use of text
for transmission of values or the language of grammar teaching, it relates to the design
of science arising from the traditional, dominant paradigm. On the other hand, reading
practices that conceive literariness of texts, the significations from de students’
experiences and the conditions offered by the mediator teacher, it has the marks of
emerging scientific model, the systemic thinking in education. The temporal
redemption about the presence of Literature since the beginning of the constitution of
the Brazilian nation and the necessary actions for the literary schooling demonstrate
how the teaching of Literature is associated with the historical moment lived by the
nation and the scientific thinking adopted at the time. The research indicates that the
teaching of Literature, by reconnection of knowledge, may be the indicator of the
changes that are necessary to the contemporary educational process and Cosson
(2006) methodological guidance for the promotion of literary literacy is a possibility of
teaching in the systemic perspective. Through the relationships established between
the evolution of educational thinking and the science’s paradigmatic ruptures, it is
suggested that the teaching of Literature is directed to the reader formation, centered
on the humanization process, the significations that the student prepares for his
readings and interactions established with reality. The research also provides
theoretical support for the teaching of Literature, in High School, according to
contemporary assumptions of education and science, from the perspective of literary
literacy.

Keywords: Education conception. Science paradigms. Systemic thinking. Literary
literacy. High School.
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1 INTRODUCAO

Antes de apresentar os propositos e intencdes desta Dissertacdo de Mestrado
em Educacgdo, gostaria de sinalizar o lugar de onde falo, para justificar minhas
intencbes, motivacbes pessoais, profissionais e escolhas tedricas para a realizagéo
deste estudo.

Professora da rede publica ha dez anos, percorri, desde muito jovem, 0s
caminhos da docéncia. Frequentei o curso Magistério, a Licenciatura Plena em Letras
e a Especializacdo em Psicopedagogia, sempre objetivando repensar e melhorar a
minha pratica pedagodgica. A caminhada construida nesse periodo motivou a busca
de novos conhecimentos, por isso a escolha do Mestrado em Educacdo, que da
continuidade a minha formacao enquanto educadora, além da qualificacdo pessoal e
académica.

Este estudo surgiu de inquietacdes originadas durante minha atuacéo,
especialmente nos ultimos trés anos, como professora de Literatura Brasileira do
Ensino Médio, da rede publica estadual de ensino do Rio Grande do Sul. Ao longo de
minha formacé&o, desde o curso de Letras, conheci teorias e autores que sugerem o
ensino da Literatura por meio do texto literario. Comecei a analisar o modo como eu
estudei no ensino basico, com uma lacuna em relacao as vivéncias de leitura literaria
e passei a refletir sobre minha prépria pratica, questionando-me sobre qual seria o
papel do professor dessa disciplina, que objetivos seu ensino poderia ter e que
escolhas metodoldgicas seriam mais adequadas.

A Literatura, muito além de ser um componente curricular obrigatorio no
Ensino Médio, tem elementos peculiares de uma arte que, através da palavra,
contribui para a formacdo humana. Rildo Cosson (2006, p. 16) estabelece que a
“literatura é plena de saberes sobre o homem e o mundo”. Por meio da arte literaria
podemos conhecer contextos distantes, independente do tempo e do espacgo,
reconhecer nossa propria realidade e tentar modifica-la.

Na escola, ainda € comum que se encontrem praticas de ensino de Literatura
sustentadas sob dois pressupostos, o viés cronoldgico e as praticas moralizantes. Nos
anos iniciais da escolarizagdo béasica, um dos critérios para a selecdo de textos
literarios é a transmissao de valores morais ou conteldos escolares, principalmente a

gramatica da lingua. Ja, no Ensino Médio, a organizacg&o curricular orienta-se por meio
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de marcadores temporais, que dividem autores e sua producéo artistica em periodos
estanques, que nao evidenciam suas inter-relagdes. Essas abordagens demonstram
ser, ainda, ligadas a um padrao cientifico que enfatiza a divisdo dos saberes, que vé
o estudante como um receptor dos conhecimentos escolares, desvinculado de sua
subjetividade e ainda muito apegado ao resultado, ao produto, ao saber pronto, ligado
ao paradigma tradicional de ciéncia.

As praticas de ensino de Literatura acompanham os padrfes cientificos e a
evolucdo do pensamento educacional. As escolhas metodoldgicas ndo sdo gratuitas,
ao contrério, veiculam-se ao modo como se compreende o mundo, o aluno e a propria
funcdo docente.

A partir disso, tomam forma trés conceitos caros a esta dissertagao, ciéncia,
educacdo e ensino de Literatura. Assim, a presente pesquisa pretende fomentar o
debate sobre o ensino de Literatura por meio do cruzamento com os paradigmas de
ciéncia e as concepcdes de educacao vigentes em diversos periodos.

A contribuicdo cientifica do presente estudo refere-se a possibilidade de
recuperar teoricamente os diferentes modelos cientificos adotados pela humanidade
ao longo do tempo e suas implicacbes nos processos educativos. Isso permitiu que
se retomassem as concepcfes de educacdo adotadas por tedricos e fildésofos,
evidenciando como estas ainda se fazem sentir nas praticas escolares atuais,
especialmente no ensino de Literatura. A imersao investigativa auxilia também para
gue se reconheca o percurso da escolarizacdo do literario, desde as origens
indigenas, e a relacéo da Literatura com a formacao humana dos sujeitos.

A realizacédo do Estado da Arte permitiu delinear o foco deste estudo por meio
do levantamento das producbes ja concluidas na area. A busca por teses e
dissertacbes em Lingua Portuguesa do banco de dados da CAPES, no periodo de
2006 a 2013, que investigam praticas escolares de leitura literaria, nao sinalizou
estudos académicos que explicitam a proposta de cruzamento do ensino de Literatura
com as concepgdes vigentes de educacdo e os paradigmas de ciéncia. A partir da
leitura de outras contribui¢des cientificas na area e na busca por um aspecto inédito,
esta pesquisa pretende evidenciar de que forma o pensamento educacional,
sustentado pelo modelo cientifico, implica no ensino da Literatura na escola.

A relevancia social deste estudo reside na possiblidade de apresentar subsidios
tedricos para a pratica de leitura literaria em sala de aula, principalmente no Ensino

Médio, consoante aos pressupostos contemporaneos de educacao e de ciéncia, que
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acolhem a subjetividade do leitor. Pode-se também apontar caminhos para o
aperfeicoamento da pratica docente, a partir da perspectiva do letramento literério.

Assim, apesar do carater teorico evidenciado pelo delineamento metodoldgico,
nesta dissertacao, investigacdo cientifica e acdo pedagodgica andam juntas. Ha no
processo uma continua reflexdo sobre a prética, que pode conduzir para a melhoria
das vivéncias de leitura literaria e para a formacédo humana dos sujeitos.

Com o objetivo de responder ao problema proposto: como o ensino de
Literatura se intercruza com mudancas de paradigmas da ciéncia e a evolucao das
concepcOes de educacao?, este estudo constitui-se como uma pesquisa bibliografica.

Diante disso, emergem as questdes norteadoras da pesquisa: quais sdo as
caracteristicas fundamentais do pensamento educacional vigente em diferentes
contextos de época?; qual a relacdo entre ensino de Literatura e os paradigmas da
ciéncia?; que fatores concorrem para o processo de escolarizacédo da Literatura?; em
gue aspectos a Literatura contribui para a humanizacéo do ser?; como se caracteriza
o leitor literario no contexto do paradigma sistémico?; que efeitos educativos o
letramento literario oferece ao processo de formacdo humana do sujeito?; o que os
documentos legais no Brasil postulam sobre a leitura literaria em sala de aula, no
Ensino Médio?

As etapas do processo metodoldgico compreenderam trés fases da pesquisa.
Primeiramente, foi realizado levantamento do material bibliografico em fontes de
pesquisa, livros, teses, dissertacdes e periodicos para a definicdo de conceitos
referentes a evolucdo do processo educativo, aos paradigmas do conhecimento e as
concepgdes no ensino de Literatura. Estas se inter-relacionam as fungbes da
Literatura para a formacao humana, ao processo de escolarizacéo da leitura literaria
e a formacéo do leitor, na perspectiva do letramento literario.

A segunda etapa compreendeu a andlise explicativa, através da exposicao dos
dados obtidos conforme a metodologia proposta e o referencial tedrico construido para
a pesquisa. Os dados foram apresentados e exemplificados com as afirmagdes dos
autores utilizados nesta pesquisa.

ApoOs essa etapa foi possivel estabelecer uma sintese integradora. Por meio
da reflexéo e do cruzamento dos dados bibliograficos coletados foram sistematizadas
as articulagcbes entre a evolucdo do pensamento educacional, as rupturas

paradigmaticas da ciéncia e o ensino de Literatura.
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Em relacdo as escolhas tedricas adotadas para a pesquisa, quanto a
educacado, os principais autores pesquisados no desenvolvimento do estudo, para
elucidar diferentes aspectos do pensamento educacional de época, foram Platéo,
Sdcrates e Aristoteles, que teorizaram o educar ligado a virtude e a formacéo integral,
corpo e espirito, a Paideia. Kant, por conceber a educagdo como um modo de atingir
0 esclarecimento. Rousseau, com a relacdo entre a educacdo e a formacédo de
homens livres. Piaget, com a ideia de construcdo e Vygotsky com seus postulados
sobre interacdo. Paulo Freire, com o conceito de autonomia e Edgar Morin, com a
ideia de complexidade.

Sobre as rupturas na ciéncia e suas implicagbes no processo educativo,
destacam-se os estudos tedricos de Edgar Morin, Fritjof Capra, Boaventura de Sousa
Santos, Ludwing von Bertalanffy, Maria Candida Moraes e Marilda Aparecida Behrens.

No que se refere a Literatura, foram lidos os autores Antonio Candido, em
funcdo de seus postulados sobre a Literatura como direito e formacdo humana. Os
estudos de Regina Zilberman, Teresa Colomer, Nelly Novaes Coelho, Cecil Zinani e
Salete dos Santos para fundamentarem a sintese sobre o processo de escolarizacao
do literario e o ensino de Literatura com foco na formacao do leitor. Rildo Cosson, que
discute estratégias metodoldgicas para o letramento literario e Francisco Neto Pereira
Pinto que pondera sobre o letramento literario e a formacgédo do leitor em tempos de
transicdo paradigmatica.

Nesse sentido, o objetivo geral deste estudo € investigar a evolugdo do
pensamento educacional, buscando aproximac¢des com as rupturas paradigmatica da
ciéncia e verificando como esses processos se inter-relacionam com o ensino de
Literatura.

Como desmembramentos do objetivo geral, os objetivos especificos sao:

o [Estudar as rupturas epistemoldgicas da ciéncia, buscando as relagcbes entre as
mudancas de paradigmas e o ensino de Literatura.

e Sistematizar as caracteristicas fundamentais do pensamento educacional
vigente em diferentes contextos de época e suas implicacdes no ensino de
Literatura.

o Estudar e explicitar as caracteristicas e a finalidade da Literatura para a
formacao humana.

o Verificar que orientacbes os documentos legais sobre educagdo no Brasil

fornecem a respeito do ensino de Literatura
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e Investigar e refletir contribuicbes do paradigma sistémico na educacéo e no
ensino de Literatura.

e Caracterizar o ensino de Literatura inserido no paradigma sistémico, com vistas
ao do letramento literario.

Esclarecido o delineamento metodolégico adotado na investigacao, apresenta-
se, na sequéncia, a organizacdo desta dissertacdo, vinculada a linha de pesquisa
Educacao, Linguagem e Tecnologia do Programa de Pés-Graduacao em Educacao,
curso de Mestrado, da Universidade de Caxias do Sul.

Além desta Introducdo, capitulo 1, e da Concluséao, capitulo 5, o presente
estudo possui outros quatro capitulos.

O capitulo 2, Ciéncia e Educacéo: os paradigmas, apresenta uma tentativa
de estabelecer didlogos e aproximacdes entre modelos de ciéncia que prevaleceram
em diferentes momentos historicos e o pensamento educacional. Primeiramente é
feita a caracterizagdo dos modos de se fazer ciéncia ao longo do tempo, passando
pela ciéncia moderna, o paradigma newtoniano-cartesiano, até a ciéncia
contemporanea, caracterizada pelo pensamento sistémico. Na sequéncia, Ssao
evidenciadas as consequéncias desses modelos conceituais para a educacao. Ainda
no capitulo 2, sdo apresentados diferentes modos de conceber a educacdo,
perpassando ideias de fildsofos e tedricos ao longo do tempo, desde a concepc¢éo da
Paideia grega, como ideal de formacdo integral, corpo e espirito, até 0os pressupostos
contemporaneos do paradigma sistémico.

O terceiro capitulo, Ensino de Literatura, propde uma reflexdo sobre o ensino
de Literatura na escola. Assim, o estudo é enquadrado no ambito da pesquisa em
educacdo, por meio das escolhas tedricas realizadas nesta investigacdo, que
discutem o carater educativo e humanizador da Literatura desde suas origens até os
processos contemporaneos de escolarizacdo do saber literario. Perpassam nesse
resgate certos aspectos significativos, a literatura como direito e elemento de
humanizagéo (Candido, 2011), o literario como heranga dos povos primitivos do Brasil
e a legislagdo educacional vigente no que tange ao ensino de Literatura, para
finalmente discutir a formacé&o do leitor e reiterar a importancia da presenca da leitura
e da Literatura no processo educativo.

O capitulo 4, Cruzamentos: ciéncia, educacdo e ensino de Literatura
sinaliza alguns intercruzamentos dos aspectos anteriormente levantados. As reflexdes

apontadas nessa secdo demonstram que o desenvolvimento cientifico e o
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pensamento educacional mudam ao longo do tempo e com a evolu¢ao dos modelos
conceituais e de comportamento de cada época. Ao se discutir, em especifico, as
formas e estratégias do ensino de Literatura, recuperam-se também estes
pensamentos e percepcdes que caracterizam a forma de entender e de concretizar o
pedagdgico. Sao trazidos para este capitulo a proposta de Coelho (2000), que aponta
a Literatura como fio de Ariadne, ponto de partida para a reforma do sistema
educacional brasileiro e a orientacdo metodologica de Cosson (2006) para a
promocdo do letramento literario, defendido nesta dissertacdo como uma
possibilidade para o ensino de Literatura sob a perspectiva sistémica. Ao final, um
quadro ilustra e sintetiza esses cruzamentos identificados ao longo da busca tedrica.
O capitulo 5 da dissertacdo, Teoria e pratica: proposta de ensino de
Literatura, apresentada uma experiéncia pedagogica com alunos do Ensino Médio
nas aulas de Literatura. O objetivo deste complemento de teor pratico, em uma
reflexdo cientifica que se conduziu por bases tedricas, € caracterizar-se como um
indicador de que a investigacao bibliografica apontou possibilidades para o ensino de
Literatura, revelando alguns caminhos para a promocéao do letramento literario.
Delineado o percurso investigativo aqui adotado, espero que esta dissertacéo
possa contribuir para pensar o ensino de Literatura inserido numa proposta sistémica
de ciéncia e de educacdo, sustentada pela formacao do leitor literario, que se

humaniza a partir de suas experiéncias de leitura.
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2 CIENCIA E EDUCACAO: OS PARADIGMAS

Este capitulo inicial é uma tentativa de estabelecer didlogos e aproximacdes
entre modelos de ciéncia que prevaleceram em diferentes momentos histéricos e o
pensamento educacional. Posteriormente, analisa-se como esses aspectos se
cruzam e se explicitam no ensino de Literatura.

Neste Programa de PoOs-graduacdo em Educacdo, em 2015, Fabiana
Kaodoinski defendeu a dissertacdo de Mestrado Concepcdes de gramatica e ciéncia
no ensino da lingual. A referéncia a esse estudo, que também buscou cruzar
paradigmas de ciéncia, com praticas pedagdgicas, porém voltadas a gramatica e ao
ensino de lingua materna na Educacéo Bésica, sinaliza uma caracteristica comum
entre esta dissertacdo e a pesquisa deaodoinski (2015): a proposta de unir a
perspectiva macro, o paradigma cientifico vigente, ao panorama micro, 0 ensino em
sala de aula, da literatura e da gramatica, respectivamente.

Em virtude desse elo que correlaciona a dissertacdo de Kaodoinski (2015) a
este capitulo inicial, cabe esclarecer que algumas fontes de consulta para dar
sustentacdo tedrica sdo aproximadas, especificamente nos referencias de Bauer
(1999), Kéche (2010), Moraes (2002), Morin (1982) e Santos (1988). Importante
explicitar também que apesar das aproximacOes bibliograficas ao realizar o
delineamento dos modelos de ciéncia, das rupturas paradigmaticas e de seus efeitos
educativos, cada texto guarda sua individualidade, objetivos e ineditismo na
contribuicao cientifica.

Posto isso, passa-se agora a refletir sobre concepcdes de educacdo, que
mudam com o passar do tempo, bem como os modelos conceituais e de
comportamento de cada periodo.

Quando se adota uma ou outra forma de compreender o processo educativo
para o exercicio da pratica, assumem-se concepcdes correspondentes de aluno, de
conhecimento e de acédo docente nesse percurso. Concepcgdes essas que repercutem

nos componentes curriculares ministrados e nas formas e estratégias de ensino e

L A fim de ampliar a tematica sobre paradigmas de ciéncia desenvolvida por Kaodoinski (2015), sugere-
se acesso a dissertacéo, disponivel em:
https://repositorio.ucs.br/xmlui/bitstream/handle/11338/924/Dissertacac%20Fabiana%20Kaodoinski.
pdf?sequence=1.



https://repositorio.ucs.br/xmlui/bitstream/handle/11338/924/Dissertacao%20Fabiana%20Kaodoinski.pdf?sequence=1
https://repositorio.ucs.br/xmlui/bitstream/handle/11338/924/Dissertacao%20Fabiana%20Kaodoinski.pdf?sequence=1
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aprendizagem e de avaliagdo. Além disso, pensar na educacao implica relaciona-la
com o padréao cientifico que foi sendo reproduzido com o passar do tempo.

Assim, concepcdes fundamentais de educacao e de ciéncia se cruzam, pois &
a partir da forma como se compreende o mundo e o ser humano que 0S processos
educativos sédo planejados e executados, dando maior énfase a determinados
aspectos, em detrimentos de outros. Sob essa conexao entre educacdo e ciéncia,

Maria Candida Moraes (2002) reforca que:

A ciéncia que explica nossa relagdo com a natureza, com a propria vida,
esclarece também a maneira como apreendemos e compreendemos o
mundo, mostrando que o individuo ensina e constréi o conhecimento baseado
na forma como compreende a realizacdo desses processos (MORAES, 2002,
p.18).

Como o avanco cientifico se faz por meio de evolugdes, revisdo de métodos,
novas tentativas, refutacdo de verdades dominantes e validacdo de descobertas
eminentes, 0 mesmo ocorre com 0 processo educativo. Sobre isso, Behrens e Weber
(2010, p. 25) afirmam que “cada momento historico, refletido pelos acontecimentos de
suas especificas épocas, caracterizou-se por um particular modelo educacional e
passou por um determinado tipo de paradigma”. Os pressupostos presentes em todo
ato educativo se atualizam seguindo os avancos cientificos e cada modelo de ciéncia
aceito e reconhecido pela humanidade produze também uma nova visdo de educacao.

José Carlos Koche (2010, p. 44) esclarece que ndo existe uma Unica
concepcdo de ciéncia. E possivel dividi-la em periodos histéricos, com modelos
tedricos diferentes. De uma forma simplificada, essa divisdo sugere trés momentos, a
ciéncia grega, que abrange o século VIlIl aC até fins do século XVI, a ciéncia
moderna, que compreende o0 século XVII até o inicio do século XX e a ciéncia
contemporanea que comegou no século XX e se estende até nossos dias.

O autor assinala que a ciéncia para 0s gregos tinha como “Unica preocupacao a
busca do saber, a compreensao da natureza das coisas e do homem. O conhecimento
cientifico era desenvolvido pela filosofia” (KOCHE, 2010, p. 44).

A distingdo feita atualmente entre atividade cientifica e filosofia ainda ndo era
estabelecida na visdo grega de mundo. A ciéncia desse periodo tinha o papel de
buscar a ordem e a estrutura natural que governava o Universo e que regia todos os
acontecimentos, na qual todo o ser adquiria sentido. Kéche (2010, p. 45) afirma que
nesse periodo o “conhecimento cientifico era o demonstrado como certo e necessario

através dos argumentos légicos. O valor de uma explicacdo estava no seu poder
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argumentativo que justificava sua aceitacdo e plausibilidade”. Foram sustentadas
nessas concepcdes de método e conhecimento que se desenvolveram as ciéncias,
como a Biologia, a Fisica, a Politica, a Légica, a Medicina, a Antropologia e tantas
outras. Além disso, a ciéncia grega nos proporcionou, por varios séculos, “os
fundamentos de um conhecimento racional, tido como certo e seguro” (KOCHE, 2010,
p. 48).

Para fins de analise do processo evolutivo das concepcdes de ciéncia serao
contempladas neste estudo as abordagens cientificas moderna e contemporanea. Os
objetivos dessa andlise sdo evidenciar suas diferencas fundamentais e explicitar
implicagdes no pensamento educacional de cada época.

As formas de considerar os processos e métodos cientificos foram se
modificando ao longo do tempo, tendo em vista os avanc¢os tecnolégicos e as
necessidades de cada periodo. Essas rupturas estabeleceram-se na medida em que
novos paradigmas de pensar e de fazer ciéncia foram se constituindo.

Ruben Bauer (1999, p.21) esclarece que o termo “paradigma (grego
paradeigma: modelo, padrdo, exemplo)” foi introduzido por Thomas Kuhn, fisico e
filésofo da ciéncia estadunidense, como um conceito de ciéncia. Kuhn (1996, p. 225),
na obra A estrutura das revolucdes cientificas, define paradigma como uma
“‘constelacdo de crencas, valores e técnicas partilhada pelos membros de uma
comunidade cientifica”.

Fritjof Capra, cientista e educador austriaco, amplia o conceito de paradigma
cientifico proposto por Kuhn. O autor apresenta a ideia de “paradigma social”, definido
como uma “constelacdo de concepcodes, de valores, de percepcdes e de praticas
compartilhadas por uma comunidade, que da forma a uma visdo particular da
realidade [...]” (CAPRA,1996, p. 25).

Sob esses pressupostos, um paradigma cientifico € um modelo, padrédo ou
exemplo aceito e compartilhado por uma comunidade para descrever, explicar e
compreender a realidade vigente. No contexto dos processos educativos, Behrens e
Weber (2010, p. 248) esclarecem que estudar e entender os paradigmas da ciéncia
que ja prevaleceram na educagao “auxilia na compreensdo de como esta a pratica
pedagogica na atualidade e quais sdo os caminhos possiveis para um ensino de
melhor qualidade”.

Nesse sentido, a seguir serdo acolhidos e reapresentados alguns pressupostos

importantes para se compreender o0 percurso das rupturas na ciéncia. Através da
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sintese dos principais paradigmas, busca-se verificar de que forma eles dialogam com
0 processo educativo e se fazem perceber nas praticas de ensino e aprendizagem

gue vigoram em diferentes tempos.

2.1 CIENCIA MODERNA

Bauer (1999, p. 22) reflete que ndo conseguimos “vislumbrar o futuro se nao
formos capazes de entender o nosso passado”. Portanto, é necessario discorrer sobre
o paradigma cartesiano-newtoniano, que foi o principal modelo de pensamento
cientifico e faz sentir até hoje sua influéncia nas ciéncias humanas e também na
educacao.

Os anos que se estendem do século XVII até inicio do século XX representam
o periodo da revolucéo cientifica, marca maior da era moderna. Entre os pioneiros
dessa revolucdo destacam-se (a) Nicolau Copérnico, que compreendeu que a Terra
gira em torno do Sol; (b) Galileu Galilei que comprovou, pelo uso do telescépio, a
validade da teoria de Copérnico e deixou como legado a énfase dada a mediacéo e a
guantificacdo, restringindo ao carater de ciéncia apenas ao que pode ser medido e
quantificado; (c) Francis Bacon, criador do método empirico de investigacdo e
propositor da metodologia indutiva; (d) René Descartes, que consolidou as
metodologias analiticas e dedutivas e foi o principal mentor do principio da
causalidade, pelo qual os efeitos decorrem necessariamente das causas e (e) Isaac
Newton, fundador da Mecéanica classica, que postulou ser possivel demonstrar, por
meio das forgas dos movimentos, todos os demais fendmenos da natureza e trouxe
também para seu modelo de Universo a nocao de espaco tridimensional (BAUER,
1999, p. 22-23).

Boaventura de Sousa Santos (1989, p. 49) define o periodo da ciéncia moderna
como “paradigma dominante”, no qual “o conhecimento cientifico avanga pela
observacdo descomprometida e livre, sistematica e tanto quanto possivel rigorosa dos
fenbmenos naturais”. As ideias basicas dessa matriz cientifica, que vigorou na
humanidade e ainda se faz sentir em muitos aspectos da sociedade contemporanea
estrutura-se, sobretudo, nos argumentos de confianga inquestionavel da ciéncia e na
reducdo da complexidade dos fatos e fenbmenos.

Segundo o paradigma tradicional, “para conhecer é preciso dividir; classificar;

para depois compreender as relagdes das coisas em separado” (MORAES, 2002, p.
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41). Essa visao cientifica, sustentada pela fragmentacdo, desvaloriza estudos de
carater humanizado, como as artes, a filosofia, a literatura, que ndo permitem serem
quantificados, ordenados, reduzidos e se constituem justamente pela necessidade da
subjetividade humana.

Bauer (1999) sintetiza o paradigma tradicional, “denominado cartesiano-
newtoniano em homenagem a seus dois maiores artifices”. Esse paradigma
representa as bases essenciais do pensamento moderno e se fundamenta
essencialmente na busca das relacdes de causa e efeito entre 0os eventos; na atitude
de perseguir-descobrir ordem e uniformidade; na percepgdo da realidade pelos
sentidos humanos; na tendéncia a quantificacdo e controle; na decomposicdo do
objeto em seus componentes basicos; no rigor metodico e na razdo (BAUER, 1999,
p. 24-25).

Ainda sobre essa tematica, Marilda Aparecida Behrens (1999, p. 18) acrescenta
que o paradigma cartesiano-newtoniano caracterizou-se como “uma trajetoria
necessaria ao processo evolutivo do pensamento humano e ndo como um erro
histérico”. Tendo em vista essas limitacbes, mas também todas as grandes
contribuicdes dessa forma de conceber a ciéncia vigente no século XVII até inicio do
século XX, serdo discutidas a seguir algumas correspondéncias desse paradigma com
0s modos de pensar e fazer educacéao.

2.1.1 Pensamento educacional no contexto do paradigma cartesiano-
newtoniano

O paradigma cientifico dominante sustenta-se na categorizacdo, na omissao
do sujeito como produtor do conhecimento e na énfase dada a memorizacdo de
saberes prontos. Isso marcou de tal forma as concepc¢des de educacéo, conforme
Moraes (2002, p. 51), que a escola continua influenciada pelo “universo estavel e
mecanicista de Newton, pelas regras metodoldgicas de Descartes, pelo determinismo
mensuravel, pela visdo fechada de um universo linearmente concebido”.

Behrens (1999, p. 19) sustenta que a educacéo, alicercada nos pressupostos
cientificos do paradigma cartesiano-newtoniano, deixou-se contaminar com um
‘pensamento racional, fragmentado e reducionista”. A concepg¢ao da ciéncia da

divisdo e da quantificacdo levou a perda da referéncia do todo, com énfase na
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compartimentalizacdo e na divisdo de disciplinas, periodos e séries estanques e
incomunicaveis.

Ao ser fragmentado, o conhecimento isolou o ser humano de suas emocoes e,
em nome do racionalismo. Por conta disso, deixou de contemplar as qualidades
subjetivas que nos constituem, como a sensibilidade, as incertezas, o0 espirito
investigativo, a aceitacdo de si préprio e do outro e a colaboracéo entre pares.

O pressuposto de que é preciso observar os fatos isolados, pensando o aluno
como um receptor passivo do conhecimento, que é sempre verdadeiro e acabado, e
o professor, como responsavel por transmitir esse saber consagrado, resultou numa
escola “submetida a um controle rigido, a um sistema paternalista, hierarquico,
autoritario, dogmatico, ndo percebendo as mudancas ao seu redor e, na maioria das
vezes, resistindo a elas” (MORAES, 2002, p. 51).

Nos processos educativos, essas caracteristicas se fazem sentir, conforme
Behrens (1999), na reproducdo do conhecimento, nas metodologias assentadas na
copia e na imitacdo, na énfase no produto, no resultado e na memorizacdo do
conteudo. Os alunos sda silenciosos, apaticos, ndo expressam seu pensamento e
“aceitam com passividade o autoritarismo e a impossibilidade de divergir’.
(BEHRENS, 1999, p. 24).

No contexto do paradigma -cartesiano-newtoniano, alguns modelos de
educacado levaram a fragmentacdo e a reproducdo do conhecimento. Séo eles: a
abordagem tradicional, a abordagem escolanovista e a abordagem tecnicista.
Behrens (1999) e Beherns e Weber (2010) caracterizam e refletem sobre esses trés
paradigmas, explicitando que “embora se apresentando em épocas diferentes, todos
tém como caracteristica fundamental a reproducao do conhecimento” (BEHRENS,
1999, p. 43).

O enfoque tradicional dado ao processo educativo caracteriza-se por uma
postura pedagdgica que valoriza o0 que € externo ao aluno: o professor, o conteudo e
0s programas. Todo saber escolar deve ser transmitido pelo docente de forma
fragmentada, para garantir a rapida memorizacdo. Nesse contexto, a avalicdo é um
instrumento de verificagdo dos resultados, num processo que enfatiza a memorizacgéao,

a repeticao e a exatidao.
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A respeito da abordagem escolanovista?, Beherns e Weber (2010, p. 253)
esclarecem que no final do século XIX surgiram, nos Estados Unidos, as ideias do
filésofo e pedagogo John Dewey, “visando propor uma visdo mais democratica para
os problemas educacionais. Ja no Brasil, Anisio Teixeira, por volta de 1932, chamou
esta nova tendéncia da educacdo de Escola Nova, ou escolanovista”. A proposta
escolanovista da énfase ao processo educativo centrado no aluno, no qual o professor
surge como um “facilitador” das aprendizagens. Nesse sentido, a avaliagao privilegia
a verificacdo do cumprimento de metas pessoais, num processo de autoavaliacao.

Behrens (1999, p. 51) defende que a tendéncia tecnicista na educacao
inspirou-se em “principios da racionalidade, da eficiéncia, da eficacia e da
produtividade”. A énfase desta abordagem nao esta no aluno e nem no professor, mas
nas técnicas utilizadas. Assim, o ensino ocorre de forma repetitiva, mecanica e a
escola tem a fungéo de formar o aluno para o sistema produtivo e o0 mercado.

Com o passar do tempo, alguns dos pressupostos aceitos pela ciéncia moderna
foram questionados pelas pesquisas de diversos estudiosos. Boaventura de Sousa
Santos (1989) alerta que a crise do paradigma dominante € o resultado de uma

pluralidade de condic¢des sociais e tedricas.

A identificacdo dos limites, das insuficiéncias estruturais do paradigma
cientifico moderno é o resultado do grande avanco no conhecimento que ele
propiciou. O aprofundamento do conhecimento permitiu ver a fragilidade dos
pilares em que se funda (SANTOS, 1989, p. 54).

Bauer (1999, p. 21), ao falar sobre essas rupturas, adota o termo revolucao
cientifica e caracteriza-as como “eventos pelos quais um paradigma até entao aceito
se Vé total ou parcialmente superado por outro que desponta como um veiculo mais
apropriado para a teoria e a prética cientificas [...]".

Behrens (1999, p. 42) mostra que o desafio que se impde agora € a
“transposicao de um paradigma conservador”, que caracterizou os modos de pensar

a ciéncia e, portanto, também a educacdo, em busca de um novo paradigma, que

2 Na sintese dos paradigmas educacionais elaborada por Behrens e Weber (2010) a proposta da Escola
Nova inclui-se no paradigma conservador. Tento em vista as importantes conquistas deste
movimento no Brasil, € fundamental esclarecer que, de acordo com Behrens (1999, p. 44), a Escola
Nova foi acolhida no Brasil por volta de 1930, num momento historico de efervescéncia de ideias,
aspiragdes e antagonismos politicos, econémicos e sociais. Nesse sentido, “apresenta-se como um
movimento de reacdo a pedagogia tradicional e busca alicercar-se com fundamentos da biologia e
da psicologia e dando énfase ao individuo e a sua atividade criadora. [...] A escola na abordagem
escolanovista torna-se significativa, pois procura mudar o eixo da escola tradicional.” (BEHRENS,
1999, p. 44).
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proporcione “renovagdo de atitudes valores e crencas” exigidas na
contemporaneidade.

Fritjof Capra (1996, p. 25), sobre essas rupturas na ciéncia, destaca que “a
mudanca paradigmatica requer uma expansao ndo apenas de nossas percepcoes e
maneiras de pensar, mas também de nossos valores”.

Tendo em vista esses processos de mudanca, as bases que sustentaram o
racionalismo cientifico da modernidade cedem lugar a um novo modo de conceber a

ciéncia, que sera exposto a sequir.

2.2 CIENCIA CONTEMPORANEA

Bauer (1999 p. 44) nos mostra que “desde o comego do século XX os cientistas
perceberam a necessidade de procurar alternativas para o reducionismo, procurando
novos pressupostos com base nos quais se pudesse pensar”’. Moraes (2002) explicita
que foi Einstein, em 1905, quem fez a primeira grande investida contra o paradigma

da ciéncia vigente.

As descobertas relacionadas a Teoria da Relatividade e a Teoria Quantica
acabaram de esfacelar os principais conceitos da visdo de mundo cartesiano
e da mecanica newtoniana, relacionados a nocdo de espago e tempo
absolutos, as particulas solidas elementares, a objetividade cientifica, a
causalidade e a separatividade, fazendo com que nenhum desses conceitos
pudesse sobreviver as novas descobertas da fisica (MORAES, 2002, p. 10).

Capra (1996, p. 25) afirma que o novo paradigma pode ser chamado de uma
visdo de mundo holistica ou ecoldgica, “que concebe o mundo como um todo
integrado, e ndo como uma colegcao de partes dissociadas”. O termo ecoldgico,
segundo o autor, assume um sentido maior que o usual, pois reconhece a
“‘interdependéncia fundamental de todos os fendmenos” e, enquanto individuos
pertencentes a uma sociedade, estamos encaixados e somos dependentes de
processos ciclicos (CAPRA, 1996, p. 25).

Segundo Santos (1988), o novo modelo de ciéncia, iniciado no século XX e que
se estende até nossos dias, € denominado de “paradigma emergente”. Para o autor,
“no paradigma emergente o conhecimento € total, tem como horizonte a totalidade
universal” (SANTOS, 1988, p. 65).

O aspecto fundamental nesse processo transitério do paradigma dominante

para o paradigma que emerge se estabelece na “tensao entre as partes e o todo”. A
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énfase nas partes € chamada de reducionista e o foco no todo é uma percep¢ao
holistica e ecolodgica. “Nas ciéncias do século XX, a perspectiva holistica tornou-se
conhecida como ‘sistémica’, e a maneira de pensar que ela implica passou a ser
conhecida como ‘pensamento sistémico’.” (CAPRA, 1996, p. 33).

Os termos sistémico e pensamento sistémico na ciéncia foram consolidados
pelo bidlogo Ludwing von Bertalanffy (1973), que estabeleceu uma Teoria geral dos
sistemas. Bertalanffy argumentou que o0s sistemas estdo em toda a parte, na
producdo, no comeércio, na organizacdo das cidades, nas relacbes financeiras,
econdmicas, sociais e politicas. A concepc¢do de sistema desempenha um papel
dominante em diversos campos da ciéncia e do pensamento popular. Para o autor,
“somos forgados a tratar com complexos, com ‘totalidades’ ou ‘sistemas’ em todos os
campos do conhecimento. Isto implica uma fundamental reorientacdo do pensamento
cientifico” (BERTALANFFY, 1973, p. 20).

Nas palavras de seu idealizador, a teoria geral dos sistemas caracteriza-se por
formular principios basicos para os sistemas em geral, independente dos elementos
gue os compdem, das relacdes entre eles e da area do conhecimento de origem

desses conceitos.

A teoria geral dos sistemas, portanto € uma ciéncia geral da ‘totalidade’, que
até agora era considerada um conceito vago, nebuloso e semimetafisico. Em
forma elaborada seria um disciplina légico-matematica, em si mesma
puramente formal, mas aplicAvel as varias ciéncias empiricas
(BERTALANFFY, 1973, p. 61).

Em termos essenciais, sdo cinco 0s principais propositos da teoria geral dos

sistemas, de acordo com o que postula Bertalanffy:

1) Ha uma tendéncia geral no sentido da integracdo nas varias ciéncias,
naturais e sociais.

2) Esta integracao parece centralizar-se em uma teoria geral dos sistemas.
3) Esta teoria pode ser um importante meio para alcancar uma teoria exata
nos campos nao fisicos da ciéncia.

4) Desenvolvendo principios unificadores que atravessam “verticalmente” o
universo das ciéncias individuais, esta teoria aproxima-nos da unidade da
ciéncia.

5) Isto pode conduzir a integracdo muito necessaria na educacao cientifica.
(BERTALANFFY, 1973, p. 62).

Depois desses estudos axiais sobre a concepcdo sistémica de ciéncia,
emergiram autores e teorias que buscavam transcender os limites entre as disciplinas,
promovendo a unificacdo das areas do conhecimento, numa tentativa de rompimento

com as ideias de fragmentacao e isolamento, difundidas pelo paradigma conservador
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da modernidade. Esses pressupostos encontraram eco nos estudos de muitos
filosofos e pensadores contemporaneos. Na sequéncia, sera dado foco aos estudos
do fisico e escritor Fritjof Capra, que desenvolve trabalho na promocao da educacao
ecolégica e publicou O Tao da fisica (1975), O ponto de mutagéo (1982) e A teia da
vida (1996), e do educador e fildsofo francés Edgar Morin, que em 1977 j& inicia a
escrita de O Método® e aponta essa mudanca de paradigmas, seguido de outras
publicacdes, como Ciéncia com consciéncia (1982), A cabeca bem-feita (1999) e Os
sete saberes necessarios a educacao do futuro (2000).

No processo de ruptura paradigmatica, de uma concepcéo reducionista, para
uma visdo que acolhe o todo, Capra (1996, p. 41) afirma que a “emergéncia do
pensamento sistémico representou uma profunda revolucdo na historia do
pensamento cientifico ocidental”. O antigo paradigma cientifico acreditava que o todo
s6 pode ser entendido a partir do estudo das partes que o compde, por isso a énfase
nas atividades de dividir, classificar e quantificar. Agora, na abordagem sistémica, as
propriedades das partes s6 podem ser analisadas se entendidas a partir da
organizacao do todo. Nesse sentido, para compreender um fato ou fenémeno a partir
do pensamento sistémico, € preciso coloca-lo no contexto de um todo mais amplo.

Dessa concepcéo integradora e interdependente, subjaz uma nova forma de
pensar o conhecimento. Capra (1996, p. 48) ilustra essa afirmagéo dizendo que “no
novo pensamento sistémico, a metafora do conhecimento como um edificio esta
sendo substituida pela da rede”. Assim, tudo que compde uma rede esta interligado,
mantém conexdes a todo momento com as outras partes que compdem o todo. Essa
configuragdo invalida a ideia de que ha conhecimentos cientificos mais importantes
Ou superiores a outros.

Ainda, sob os pressupostos desse novo paradigma, outro aspecto fundamental
€ 0 que aborda a questdo das verdades cientificas. Se no contexto do paradigma
dominante, o método cientifico era capaz de alcancar a verdade absoluta, sob o ponto
de vista sistémico, através da metafora do conhecimento em rede, a ciéncia esta em
constante processo de renovacdo. Portanto, ndo ha verdades finais e absolutas. A

caracteristica da ciéncia na contemporaneidade, segundo Morin (1982, p. 9), é que

8 O Método, obra de Edgar Morin desenvolvida ao longo de trés décadas de trabalho que explicita os
principios do conhecimento complexo e revela como este se tornou vital para todos nds. A producao
organiza-se em seis volumes: O Método 1. A natureza da natureza; O Método 2. A vida da vida; O
Método 3. O conhecimento do conhecimento; O Método 4. As Ideias — habitat, vida, costumes,
organizagdo; O Método 5. A humanidade da humanidade e, finalmente, O método 6. Etica.
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“‘nenhuma teoria cientifica pode ser provada para sempre ou resistir para sempre a
falseabilidade”.

O filésofo e socidlogo Edgar Morin, ao estudar as mudancas de paradigmas
cientificos, estabelece que o periodo atual caracteriza-se, além da ideia de sistema,

pelo conceito de complexidade.

E preciso substituir um pensamento que isola e separa por um pensamento
que distingue e une. E preciso substituir um pensamento disjuntivo e redutor
por um pensamento do complexo, no sentido originario do termo complexus:
0 que é tecido junto (MORIN, 1999, p. 89, grifo do autor).

Assim, conforme as palavras de Morin, o desafio do novo paradigma da ciéncia,
€ também o desafio da complexidade. Existe complexidade quando os componentes
que constituem o todo sdo inseparaveis e existe um tecido “interdependente,
interativo, inter-retroativo entre as partes e o todo, o todo e as partes” (MORIN, 1999,
p. 14).

A ruptura cientifica iniciada no século XX gerou grandes desdobramentos que
levam a contextualizar e globalizar os saberes até entdo fragmentados e
compartimentados. Na atualidade, no paradigma sistémico e da complexidade, as
novas ciéncias sao “poli ou transdisciplinares: tém por objeto ndo um setor ou uma
parcela, mas um sistema complexo, que forma um todo organizador” (MORIN, 1999,
p. 26). Nesse sentido, para Morin (1999, p. 26), “todas as ciéncias rompem o velho
dogma reducionista da explicacéo pelo elementar: elas tratam de sistemas complexos
onde as partes e o todo produzem e se organizam entre si”.

Moraes e De La Torre (2006), quando abordam o pensamento complexo a partir
de Edgar Morin, observam que, tratando-se de processos que envolvem mudancas
estruturais nos mais diversos niveis, 0 mais conveniente seria recorrer a
procedimentos mais “dindmicos, interativos, recursivos e nao-lineares, sem que isto
seja uma transgressao ao rigor que todo meétodo cientifico requer. Pelo contrario, é a
melhor maneira de compreender a realidade dos fendmenos da vida e da educagao”.
(MORAES; DE LA TORRE, 2006, p. 148)

Em sua dimensdao ontoldgica, a complexidade nos ensina que a realidade néo
€ previsivel, linear, ordenada e determinada, mas resulta de situacdes
caoticas, desordenadas. A realidade caracteriza-se como sendo difusa,
indeterminada, imprevisivel, produto da dialética ordem-desordem que
caracteriza 0s sistemas complexos. A complexidade, em sua dimenséo
ontolégica, nos diz que a realidade evolui de maneira imprevisivel,
desordenada, cadtica e todos estes aspectos sdao os elementos que
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possibilitam a vida, a evolucdo e a criatividade (MORAES; DE LA TORRE,
2006, p. 148.

Reitera-se, nesse sentido, a propriedade fundamental do novo paradigma da
complexidade que se instaura na ciéncia a partir do século XX e se estende na
contemporaneidade: a ideia do todo. “A partir da complexidade, j& ndo mais existe a
dicotomia entre o0 sujeito e sua realidade, entre sujeito e objeto, entre individuo e
contexto, entre ser humano e natureza, ja que cada um participa do todo” (MORAES;
DE LA TORRE, 2006, p. 152).

Partindo de uma forma de pensamento cientifico que concebe os fenbmenos
em sua totalidade, que compreende o mundo cada vez mais complexo, torna-se
pertinente estabelecer uma reflexdo sobre as implicacdes e desdobramentos desses

fundamentos para a construcéao de um novo referencial para a educacéo.

2.2.1 Implicagbes do paradigma contemporaneo no processo educativo

Tendo visto que o paradigma contemporaneo da ciéncia propde uma visdo do
humano como um ser indiviso, 0s processos educativos também precisam reorganizar

seus fundamentos. Sobre essa perspectiva, Moraes (2002) discorre que

[...] & aplicagdo dos critérios decorrentes do pensamento pds-moderno na
educacéo e o estudo das teorias que tenham maior correspondéncia com eles
poderdo significar uma importante contribuicdo ndo apenas em relacdo aos
aspectos educacionais, mas também para o resgate do ser humano, com
base em uma visdo sistémica, ecoldgica, interativa, indeterminada
(MORAES, 2002, p. 88).

Os processos educativos que se alicercam nesse novo paradigma de ciéncia
precisam contemplar o individuo como participe da construcao do seu conhecimento,
nao apenas como um receptor de informacdes e saberes. Nesse sentido, Behrens
(1999, p. 60) afirma que “a agédo pedagdgica que leve a produgédo do conhecimento e
gue busque formar um sujeito critico e inovador, precisa enfocar o conhecimento como
provisorio e relativo, preocupando-se com a localizagao histérica de sua produgao”.

Outro pressuposto basilar do paradigma contemporaneo é a reintegracdo da
subjetividade humana ao processo educativo. Sobre isso Moraes (2002, p. 88) refere
que “o individuo participa da constru¢cao do conhecimento ndo apenas com o uso

predominante do raciocinio e da percepcdo do mundo exterior pelos sentidos, mas
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também usando as sensacgfes, 0s sentimentos, as emog¢fes e a intuicdo para
aprender”.

Behrens (1999) sintetiza que o paradigma contemporaneo, no contexto da
educacao,

[...] busca provocar uma pratica pedagogica que ultrapasse a visao uniforme
e que desencadeie a viséo de rede, de teia, de interdependéncia, procurando
interconectar varios interferentes que levem o aluno a uma aprendizagem
significativa, com autonomia, de maneira continua, como um processo de
aprender a aprender para toda a vida (BEHRENS, 1999, p. 123).

O foco das ag¢Oes educativas pautadas nas concepcdes emergentes de ciéncia
esta agora no aprendiz, no sujeito. Cada individuo € singular em suas capacidades e
formas de construir o conhecimento. Trata-se de “um ser inconcluso, inacabado, em
permanente estado de busca, que necessita se educar permanentemente”
(MORAES,2002, p. 138). Diante dessa condi¢cdo de inacabamento e de processo,
reforcam-se 0s conceitos de experiéncia, reciprocidade, movimento, comunidade,
respeito e aceitacdo mutua, tdo caros a educacao, na contemporaneidade.

Uma pratica pedagodgica compativel com as mudancas paradigmaticas da
ciéncia deve consolidar-se em um processo educativo que se constitui no cruzamento
de pelos menos trés aspectos fundamentais, segundo a concepcao de Behrens (1999,
p. 60) “a visdo sistémica ou holistica, a abordagem progressista e 0 ensino com
pesquisa’.

A autora sintetiza essas trés abordagens definindo a visdo sistémica ou
holistica*, como a que “busca superar a fragmentacao do conhecimento”, envolvendo
o ser humano em sua totalidade, ao considerar o homem com inteligéncias multiplas
que levem a formac@o humanizada, sensivel e ética. A abordagem progressista® “tem
como pressuposto central a transformagéo social”’. O didlogo e a discusséo coletiva
sao as forgas propulsoras de uma aprendizagem coletiva, contemplando as parcerias,
a participacdo critica e reflexiva de professores e alunos. O ensino com pesquisa

conduz a superagcdo da reproducdo, para a “produgdo do conhecimento com

4 Sobre as aproximacgdes entre os termos sistémico e holistico, muitas vezes admitidos como sinénimos,
cabe elucidar que, de acordo com Behrens (1999), no final do século XX, com a revolugédo da
informacéo e a exigéncia da producdo do conhecimento, aparecem outras denominagdes para o
novo paradigma da ciéncia, como Paradigma Emergente, proposto por Santos (1989), Paradigma
holistico, denominado por Cardoso (1995), Paradigma Sistémico, apresentado por Capra (1996),
entre outros. O ponto de encontro que une 0s autores que contribuem com seus estudos sobre o
paradigma cientifico inovador esta na “visdo de totalidade e no desafio de buscar a superacéo da
reprodugdo para a produc¢ao do conhecimento.” (BEHRENS, 1999, p. 58).

5 O precursor da abordagem progressista no Brasil € Paulo Freire, que enfatiza em suas obras o homem
como sujeito da educacéo e a busca pelo processo de uma transformacéo social.



30

autonomia, espirito critico e investigativo”. Nessa abordagem, “aluno e professor séo
considerados pesquisadores e produtores dos seus proprios conhecimentos”
(BEHRENS, 1999, p. 60).

Outra contribuicdo pedagogica do pensamento sistémico é a compreensao do
conhecimento como algo em processo, associado a no¢do de movimento e conexao
em rede. Metaforicamente, pode-se dizer que a aprendizagem ocorre em forma de
espiral, na qual tem-se um ponto de origem, mas o fim € indeterminado. Nessa
acepcao, nada é linear e estanque na educacédo, sendo necessaria a interacao entre
educandos e professores, a aceitagdo do indeterminado e das incertezas e o

enriquecimento mutuo.

Em vez da ordem, temos a desordem crescente, a criatividade e o acidente.
Do caos, surgem a esperanca, a criatividade, o dialogo, e a auto-organizagéo
construtiva. No lugar da estabilidade e do determinismo, temos a
instabilidade, as flutuacdes e as bifurcagbes. [...] Estamos imersos num
universo menos previsivel, mais complexo, dindmico, criativo e pluralista,
numa danga permanente. (MORAES, 2002, p. 136)

Nilson José Machado (1999, p. 123), ao discutir essa ideia, retoma a imagem
da teia estabelecida por Capra (1996) e define rede como “metafora, imagem ou
paradigma na concepg¢éo do conhecimento”. Para o autor, na dinamica dos processos
cognitivos de construgao dos significados, “compreender é apreender o significado”.
Apreender o significado de um objeto é vé-lo em suas relacdes com outros objetos;
os significados constituem feixes de relagdes; as relacdes entretecem-se, articulam-
se em teias, em redes, construidas social e individualmente e em permanente estado
de atualizacdo. Tanto no nivel individual, como no social, “a ideia de conhecer
assemelha-se a de enredar” (MACHADO, 1999, p.138).

E nesse sentido que Machado (1999, p. 140) estabelece que a metafora da
rede de construcdo de conhecimentos contrapde-se diretamente a ideia de
linearidade, conforme defendia o paradigma dominante. A concepcdo de
conhecimento como uma teia de relagbes significativas, em permanente
transformacao e atualizacdo, conduz a uma mudanca de perspectiva e expectativa
nas atividades didaticas, neste contexto emergente de ciéncia e de educacéo.

Diante do mundo imprevisivel e sujeito a tantas variagdes, a instituicdo escolar
também pode modificar suas concepc¢des mais profundas de sujeito e de
conhecimento. Novas pautas surgem para a discusséo e uma das mais fundamentais

€ a compreensdo de que a funcdo da escola mudou. Moraes (2002) refere que,
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atualmente, a misséo da instituicdo escolar € a de atender ao aprendiz, ao estudante.
A escola “tem um usuario especifico, com necessidades especiais, que aprende,
representa e utiliza o conhecimento de forma diferente e que necessita efetivamente
ser atendido”. Assim, a autora reforga que o foco agora esta no sujeito aprendiz, que
constréi seu conhecimento ndo apenas usando seu lado racional, “mas também suas
emocgdes e sensagdes’, através da interagdo com seus pares. (MORAES, 2002, p.
137).

Essa visao de totalidade, “o pensamento sistémico aplicado a educacéo, nos
impOe a tarefa de substituir compartimentagcdo por integracdo, desarticulagdo por
articulacdo, descontinuidade por continuidade, tanto na parte tedrica quanto na praxis
da educacao” (MORAES, 2002, p. 14). A educacao vista sobre esse novo paradigma
preocupa-se com a formacéo integral do individuo, capacitando-o para viver huma
sociedade plural e em permanente processo de transformacao.

A contemporaneidade exige uma educacdo global, que possibilite uma
convivéncia harmonica e enriguecedora entre os individuos. Para tanto, sera preciso
educar para a diversidade, saber que somos multiplos, diferentes e que cada um tem
o direito de ser Unico e singular, o que exige um aprofundamento no respeito e na
compreensao do outro.

Nesse contexto de analise do processo educativo envolvido numa rede de
relacdes, que contempla o todo, o complexo, o interdisciplinar, surge para a educacao,
na conjuntura do pensamento sistémico, o conceito de aprendizagem significativa,
defendido por Ausubel, interpretado e discutido por Moreira e Masini (2001).

A contribuicdo mais importante da teoria de David Ausubel, psicélogo da
educacdo, representante da teoria cognitivista, é a da aprendizagem significativa.
Moreira e Masini (2001, p. 17) definem que, para Ausubel, aprendizagem significativa
€ “um processo pelo qual uma nova informacédo se relaciona com um aspecto
relevante da estrutura do conhecimento do individuo”.

Assim, a aprendizagem significativa pressupfe que o material a ser aprendido
seja potencialmente significativo para o estudante e que este manifeste uma
disposicdo de relacionar o novo material a sua estrutura cognitiva (MOREIRA;
MASINI, 2001, p. 23). Essa configuracdo de processo educativo inserido no
paradigma inovador da ciéncia atribui ao ato de aprender a necessidade de ser

significativo, para que encontre eco no aluno e se atualize em novos conhecimentos.
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Aprender, nesse sentido, implica vivenciar a experiéncia de saberes novos como
sujeito do seu préprio conhecimento, através da construgdo coletiva e da pesquisa.

A proposta de aprendizagem significativa reitera o foco do processo educativo
no aluno e nas relacdes que estabelece com o contexto, sustentado pelo paradigma
contemporéneo da ciéncia. Quando a énfase esta no aprendiz e na sua dimenséo
social, os saberes que ele traz consigo servem de base para dar significacdo as novas
construcdes que serdo feitas, numa perspectiva da educacédo como rede de relacdes
dindmicas e complexas.

No quadro, é possivel verificar a sintese dos padrdes cientificos discutidos,

observando suas diferencas a partir do estabelecimento de algumas variaveis.

Quadro 1: Sintese dos paradigmas de ciéncia

e O todo so pode ser entendido a partir
do estudo das partes.

e Destaque as atividades de dividir,
classificar e quantificar.

e Visdo reducionista.

VARIAVEIS CIENCIA MODERNA CIENCIA CONTEMPORANEA
e Enfase no rigor metodoldgico, tudo | e Enfase na indissociabilidade dos
deve ser previsto e controlado. fendbmenos.
Ciéncia ¢ Verdades absolutas. e Verdades provisérias e

guestionaveis.

e As partes s6 podem ser entendidas
a partir da organizacéo do todo.

e Visdo sistémical/ecoldgica.

¢ Valorizacdo da subjetividade.

Conhecimento

eEstd fora do sujeito,
memorizado e reproduzido.

¢ Avanca pela observacéo rigorosa dos
fenbmenos.

para ser

e Constréi-se pela interagdo dos
sujeitos.

e Todo saber estd sempre em
processo de reconstrucéo.

¢ Paradigma conservador: fundamenta-
se na busca das relacBes de causa e
efeito entre os eventos.

e Percepcdo da realidade
sentidos humanos,

pelos
na atitude de

e Paradigma emergente: surge a
partir dos estudos da Fisica e da
Mecéanica Quantica.

e O mundo é mutével e imprevisivel.

e Os fenbmenos s6 podem ser

¢ O sujeito aprende pela repeticdo e
imitacéo.

¢ O aluno é receptor e reprodutor de
conhecimentos.

Paradigma descobrir ordem e uniformidade. analisados em sua totalidade e
e Decomposi¢cdo do objeto em seus complexidade.
componentes basicos; e Os procedimentos cientificos
e Tendéncia a quantificacéo e controle. precisam ser dindmicos, interativos,
¢ Rigor metédico e razdo recursivos e ndo-lineares.
e Enfase na divisdo de disciplinas, | ¢ Producdo de conhecimento, através
Processo periodos e séries. da pesquisa interdisciplinar.
educativo e Foco no conteldo e no produto. e Foco no aprendiz e no processo.

e O sujeito é participe da construcéo
do seu conhecimento.

e Construgéo de relacdes
interdisciplinares e trabalho coletivo.

Fonte: elaborado pela autora.

A reflexdo apresentada e sistematizada no quadro anterior permitiu ilustrar

conceitos relativos a ciéncia, conhecimento, paradigmas e processo educativo que se
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configuram conforme o pensamento cientifico vigente, nos contextos moderno e
contemporaneo.

As rupturas paradigmaticas ocorridas nesses padrbes estabelecidos
repercutem no pensamento cientifico e nas formas de entender o ser humano e o
mundo. Pensar educagdo sempre implica relaciona-la com o conceito de ciéncia
reelaborado ao longo do tempo, essas mudancas também encontram sustentacéo na
discusséo sobre os processos educativos e o0 ensino de Literatura.

Posto isso, passa-se a discorrer sobre a evolucdo dos diferentes modos de
conceber a educacao, perpassando ideias de filosofos e tedricos ao longo do tempo.
Parte-se da concepc¢do da Paideia grega, ideal de formacao integral, corpo e espirito,
até os pressupostos contemporaneos do paradigma sistémico. Ao percorrer esse
panorama pretende-se oferecer subsidios para suscitar o intercruzamento e a

discusséo sobre educacéao e Literatura, no decorrer deste estudo.

2.3 CONCEPCOES DE EDUCACAO

Maria Lucia de Arruda Aranha (2006, p. 62-63), ao abordar a histéria da
Educacado e da Pedagogia, afirma que, para 0s gregos, a ideia de educacéo estava
centrada na formacdo integral, corpo e espirito, deslocando a aten¢éo para o preparo
militar ou esportivo e, em outros momentos, centrando-se no debate intelectual. A
autora explica que “a énfase dada a formacao integral deu origem a um conceito de
complexa definicdo, ou seja, a paideia, [...], que exprimia um ideal de formacéo
constante no mundo grego” (ARANHA, 2006, p. 63).

Werner Jaeger (1995, p. 1), na obra Paideia: a formagdo do homem grego,
define que a palavra que serve de titulo para sua producdo “nao é apenas um nome
simbdlico; [...] seu conteudo e significado sé se revelam plenamente quando lemos a
sua historia e lhe seguimos o esfor¢co para conseguirmos plasmar-se na realidade”.
Na tentativa de buscar algumas expressdées modernas que exprimam 0 conceito
grego, tais como cultura, literatura, tradicdo ou educacéo, o autor sinaliza que tais se
limitam a exprimir um aspecto do conceito global da Paideia, exigindo o emprego de
todas elas de uma s6 vez (JAEGER, 1995, p. 1).

Nesse sentido, o autor evidencia que “ndo se pode utilizar a histéria da palavra
Paidéia como fio condutor para estudar a origem da formacao grega, porque o termo
s6 aparece no séc. V’ (JAEGER, 1995, p. 25), quando registrada, pela primeira vez,
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por Esquilo, na tragédia grega Os Sete contra Tebas e designava somente a “criagéo
de meninos”. O conceito de Paideia foi sendo produzido até se cunhar no sentido “[...]
de uma ideia e de uma teoria consciente da educagao” (JAEGER, 1995, p. 348).

A ampliacdo do termo Paideia pode se desenvolver através do estudo das
concepcdes de mundo e de educacdo presentes na obra de trés grandes filosofos
gregos, Soécrates, Platdo e Aristételes.

Socrates (469-399 a. C.), figura emblematica na histéria da filosofia, passava
horas discutindo nos locais publicos da cidade de Atenas e interpelava as pessoas
com uma série de perguntas. Geralmente as deixava sem saida e obrigadas a
reconhecer o que ndo sabiam. Assim, através desse procedimento, conhecido como
meétodo socratico, ficou definido que a sabedoria comeca pelo reconhecimento da
prépria ignorancia.

As concepcbes do filosofo Platdo (423-347 a. C.) residem na relagdo
contraposta entre o mundo das ideias e o mundo sensivel dos fendmenos, idealizada
no mito da caverna, no qual as coisas sdo meras aparéncias e estdo em constante
fluxo. Na Optica educativa, a alegoria nos mostra a passagem da ignorancia para o
conhecimento, para o saber.

No enfoque de Aristételes (384-322 a. C.), € imprescindivel verificar que o ser
humano se encontra em um constante devir. “A educagéao tem como finalidade ajuda-
lo a alcancar a plenitude e a realizacdo do seu ser, a atualizar as forcas que tem em
poténcia”. (ARANHA, 2006, p. 74). O que caracteriza e distingue o ser humano é sua
capacidade de pensar e a perfeicdo sera alcancada no exercicio dessa atividade.
Assim, a educacao tem por objetivo a plena realizacdo do homem, através do
desenvolvimento de todas as suas capacidades e virtudes, fisicas, morais e
intelectuais.

Portanto, o legado dos fildsofos gregos sobre a educacao configura-se como a
formacdo, realizacéo integral do ser humano e busca de sabedoria. Ao longo da
histéria, as mais diversas acepc¢des de educacgéo e suas implicagdes foram teorizadas
e discutidas por diferentes filésofos e pensadores, 0s quais tomaram posicionamentos
diversos sobre a finalidade dos atos educativos e a concepc¢éo de ser humano a eles
associados. Algumas dessas concepcdes serdo elencadas a seguir, numa espécie de

recortes na linha do tempo.
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2.3.1Século XVII - O modelo empirista de Locke

O filésofo John Locke (1632- 1704) defendeu que a educacéo € parte do direito
a vida. Sua obra exerceu grande influéncia pelas ideias sobre liberalismo e teoria do
conhecimento, bem como por sua doutrina pedagoégica. De suas concepc¢des sobre a
educacao surge a representacdo de que a mente humana € uma tela, um papel em

branco pronto para ser preenchido com informac¢des e conhecimentos.

Todas as ideias derivam da sensacéo ou reflexdo. Suponhamos, pois, que a
mente é, como dissemos, um papel em branco, desprovida de todos os
caracteres, sem nenhuma ideia; como ela sera suprida? De onde lhe provém
este vasto estoque, que a ativa e ilimitada fantasia do homem pintou nela com
uma variedade quase infinita? De onde apreende todos os materiais da razédo
e do conhecimento? A isso respondo, numa palavra: da experiéncia. Todo o
nosso conhecimento esta nela fundado, e dela deriva fundamentalmente o
préprio conhecimento. (LOCKE, 1999, p. 57).

Nessa metafora empirista do aluno como um papel em branco, em que o
conhecimento s6 pode advir da experiéncia, surge a figura do educador como aquele
gue tem a missao de transmitir os conhecimentos e ajudar o aluno a preencher seus
vazios.

A obra de Locke intitulada Alguns Pensamentos sobre a educacéo deriva de
varias cartas escritas por ele e orginalmente publicadas em 1693. Nesse estudo,
Locke visa mostrar como se deve conduzir um jovem desde a infancia, pois acredita
que os homens sao “bons ou maus, uteis ou inuteis, pela educagao que tém recebido”
(LOCKE, 1986, p.3). O fil6sofo aponta que a educacéo deve estar voltada a vida e
“ndo consiste em aperfeigoar os jovens em alguma das ciéncias, sen&o abrir suas
mentes, preparando-os para que possam utilizar qualquer delas quando
necessitarem” (LOCKE, 1986, p. 309).

O aspecto moral traz consigo o principal objetivo da educagcdo para esse
tedrico, que é a formacao do homem virtuoso, ou seja, a formacao do carater através
do controle dos desejos. Locke (1986, p. 66) entende como homem virtuoso aquele
“capaz de recusar-se a satisfacdo dos seus proprios desejos, de contrariar suas
proprias inclinacdes e seguir somente o que sua razao lhe dita como melhor, embora
0 apetite incline-se em outro sentido”. E, mais adiante, Locke (1986, p.102) esclarece
que “é, pois, a virtude somente, a uUnica coisa dificil e essencial na educacao”.
Depreende-se dessa concep¢do uma possivel e estreita relagdo entre formagéo de

valores na constituicdo individual e que uma educacao pautada pela virtude pode
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modificar o ser e o vir a ser, no tempo e no espago, com possiveis reflexdes na

convivéncia social.

2.3.2 Século XVIII - Educacéo natural em Rousseau e razao em Kant

O filésofo Jean-Jacques Rousseau (1712- 1778), conforme apontamentos de
Aranha (2006, p. 177), “produziu uma teoria da educacgao que nao ficou restrita apenas
ao século XVIIl, seu pensamento constitui um marco importante na pedagogia
contemporanea”. Dentre suas obras, destaca-se Emilio ou Da educacéo (1762) que
relata a educacédo de um jovem, acompanhado por seu preceptor ideal e afastado da
sociedade que o corrompe.

A obra de Rousseau, ao mostrar que Emilio fora criado no campo, distante dos
males da cidade, demostra que a educacao nédo é feita para o preparo das funcdes
sociais, mas para formar o homem, no amplo sentido da palavra.

Nadja Hermann (2013) afirma que Rousseau demonstra, em alguns momentos
de sua obra, que a sociedade ndo € capaz de educar porque se baseia apenas no
poder, na ambigcao e na vaidade. Nas palavras do autor, “o quadro da natureza s6 me
oferecia harmonia e proporc¢des, o do género humano ndo me oferece sendo confusao
e desordem! A concordancia reina entre os animais, os homens estido no caos!”
(ROUSSEAU, 1995, p. 321).

Grande contribuicdo da obra de Rousseau é a definicdo de homem virtuoso,
gue sempre fora o objetivo da educacéo.

Que é entdo um homem virtuoso? E aquele que sabe dominar suas, afei¢ées,
pois entdo segue sua razao, sua consciéncia, faz seu dever, mantém-se
dentro da ordem e nada o pode afastar dela. Até aqui ndo eras livre sendo
aparentemente; ndo tinhas senéo a liberdade precaria de um escravo a quem
nado tivesse nada determinado. Sé agora livre efetivamente; aprende a te
tornares teu préprio senhor; manda em teu coragdo, Emilio, e seras virtuoso.
(ROUSSEAU, 1995, p. 536)

A revolucédo das ideias de Rousseau para a educacao consiste, pela primeira
vez, em centralizar os interesses pedagodgicos na crianca, nado mais no professor. O
gue ele defendia era que o ser humano fosse educado néo para Deus ou para a vida
em sociedade, mas para si mesmo. Para tanto, € preciso valorizar a experiéncia, a
educacéo voltada para a vida e para agao, motivadas pela curiosidade. Rousseau
queria que o educando aprendesse a pensar como um desenvolvimento interno e

natural, ndo como algo que vem de fora para dentro.
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A funcao do professor, nesse ideal da pedagogia rousseauniana, € delicada de
ser descrita, pois ndo se pode impor saberes ao educando, mas também néo se pode
deixa-lo restrito a seus saberes espontaneos e sem orientacdo. Assim, Rousseau
acreditava que a crianga deveria “aprender a lidar com os préprios desejos e conhecer
0s proprios limites para se tornar um individuo adulto dono de si mesmo” (ARANHA,
2006, p. 179).

Seguindo o percurso das funcdes do processo educativo para a formacgao
humana, situa-se agora o pensamento do alemdo Immanuel Kant (1724-1804).
Retomando o debate entre os racionalistas e o0s empiristas e observando a
insuficiéncias das duas proposicdes, o filésofo elabora uma teoria que investiga o valor
dos nossos conhecimentos a partir da critica das possiblidades e limites da razéo
(ARANHA, 2006, p. 180).

Além do conhecimento, o individuo € capaz de outra atividade espiritual, o
exercicio da consciéncia moral, que regra a vida pratica conforme certos principios.
Assim, percebe-se 0 elo entre os pressupostos da filosofia kantiana e sua concepcéo
pedagogica, na qual cabe a educacao, ao desenvolver a faculdade da razéo, formar
o carater moral. Nas palavras de Kant (2002, p. 15) “0 homem n&o pode se tornar um
verdadeiro homem senao pela educacéo. Ele é aquilo que a educacéao dele faz”.

Kant (2002, p. 11) estabelece que “0 homem é a unica criatura que precisa ser
educada. Por educacéao entende-se o cuidado de sua infancia (a conservacgéo, o trato),
a disciplina e a instrugdo com a formacao”. A educagao surge como um processo, por
meio do qual o ser humano consegue realizar sua humanidade, ou seja, é s6 por meio
do processo educativo que ele pode tornar-se um verdadeiro homem, saindo da

condicdo de animalidade.

A educacdo é uma arte, cuja pratica necessita ser aperfeicoada por vérias
geracbes. Cada geracdo, de posse dos conhecimentos das geragbes
precedentes, esta melhor aparelhada para exercer uma educacdo que
desenvolva todas as disposicdes naturais na justa proporcao e de
conformidade com a finalidade daquelas, e, assim, guie toda a humana
espécie ao seu destino. (KANT, 2002, p. 19)

O filésofo afirma também que “a educacgao, portanto, € o maior e mais arduo
problema que pode ser proposto aos homens”. A educagao “é uma arte” (KANT 2002,
p. 20), uma vez que, nos seres humanos, as disposicbes naturais nao sao
desenvolvidas por si mesmas, a natureza néo depositou nas pessoas nenhum instinto

para essa finalidade.
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2.3.3 Século XX - Educacao para a democracia em Dewey

Na continuidade desse percurso historico pelas diferentes concepcdes de
educacédo, cabe destaque agora o nome do filésofo e pedagogo John Dewey (1859-
1952) que fez varias criticas a educacgdo tradicional, sobretudo a predominancia do
intelectualismo e da memorizacao.

Aranha (2006), ao referir-se a no¢ao central de experiéncia para Dewey, indica
que, nas concepcdes deste pensador, a escola ndo é somente uma preparacao para
a vida, mas a prépria vida. Nesse sentido, “vida-experiéncia-aprendizagem néo se
separam e a funcdo da escola esta em possibilitar a reconstrucdo continuada que a
crianga faz da experiéncia” (ARANHA, 2006, p. 262).

Sobre o papel da escola para a formacgéo dos valores morais e democraticos,
Dewey (2007) destaca duas condicdes:

Em primeiro lugar, a propria escola deve ser uma vida comunitaria, com tudo
0 que isso implica. [...] O argumento deste livro em prol da educagéo por meio
de atividades construtivas continuas reside no fato de que elas propiciam a
oportunidade de uma esfera social. Em vez de uma escola apartada da vida,
como um lugar para aprender ligbes, temos um grupo social em miniatura, no
qual o estudo e o crescimento sdo incidentes da experiéncia atual
compartilhada. (DEWEY, 2007, p. 127-128)

A segunda condicdo para formar o carater em contato com a vida social é que
a escola se aproxime da sociedade, saindo do seu isolamento e abandonando a
posicéo que idealiza o passado em vez de compreender a realidade do presente.

Na escola, a aprendizagem deveria ser continua a que transcorre fora dela.
Deveria haver livre interacdo entre ambas. Isso so é possivel quando existem
numerosos pontos de contato entre os interesses sociais de uma e de outra.
[...] Em regra, porém, a principal razdo para o isolamento da escola é a falta
de um ambiente social conectado ao que faz da aprendizagem uma
necessidade e uma recompensa; e esse isolamento torna o conhecimento
escolar inaplicavel a vida e, portanto, infértil para o carater. (DEWEY, 2007,
p. 128-129)

Ademais, sdo importantes as reflexdes de Dewey sobre o interesse. Segundo
ele, é importante para o educador a descoberta dos pontos de curiosidade reais da
crianca e s6 avancar na ampliacdo de seus conhecimentos, apoiando-se nos
interesses. Agindo assim, a experiéncia adquire um valor educativo e nao se reduz a
um artificialismo.

A escola, conforme o autor, deve ter a crianga como centro e, portanto, oferecer

espaco para o desenvolvimento dos seus principais interesses: comunicacgao,



39

pesquisa ou descoberta das coisas, fabricacdo ou a construcdo dos objetos e
expressao artistica. Nessa concepc¢ao, o papel do professor muda, pois deixa de ser
central para passar a acompanhar o trabalho dos alunos e mediar as atividades
escolares.

Em esséncia, as concepcdes de Dewey sobre a educagédo destacam o espirito
de iniciativa e independéncia, que leva a autonomia, virtudes importantes numa

sociedade democratica.

2.3.3.1 Construcdo em Piaget e interacdo em Vygotsky

No levantamento das diversas concepcdes de educacdo assumidas ao longo
do tempo destacam-se 0s pressupostos de Jean Piaget e Lev Vygotsky. Teoricos que
estudaram os processos de conhecimento, as etapas do desenvolvimento humano, a
linguagem e a formacédo de conceitos, trazendo grandes contribuicdes para o0 campo
da educacéo.

Jean Piaget (1896-1980), epistemdlogo considerado um dos mais importantes
pensadores do século XX, fundador da Epistemologia Genética, teoria do
conhecimento com base no estudo da génese psicologica do pensamento humano.
No prefacio da obra Psicologia e pedagogia (1976, n.p.), explica que “o conhecimento
ndo procede nem da experiéncia Unica com 0s objetos nem de uma programacao
inata pré-formada no sujeito, mas de constru¢cdes sucessivas com elaboracdes
constantes de estruturas novas”.

Segundo seus estudos, ao analisar e descrever a construgdo do real nas
criancas, as mudancas mais significativas ocorrem na passagem de um estagio para
outro, quando se desfaz o equilibrio instavel e busca-se nova equilibracdo. Os estudos
de Piaget tém grande repercussao na educacdo. Sobre os processos educativos,

afirma que se trata de

[...] uma construcao continua, comparavel a edificacdo de um grande prédio
gue, na medida em que se acrescenta algo, ficard mais sélido, ou a
montagem de um mecanismo delicado, cujas fases gradativas de
ajustamento conduziriam a uma flexibilidade e uma mobilidade das pecas
tanto maiores, quanto mais estavel se tornasse o equilibrio (PIAGET, 1990,
p. 12).
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Lev Vygotsky (1896-1934) desenvolveu uma teoria original e fecunda sobre
pensamento e linguagem. Em seus estudos privilegiou a investigacdo do pensamento
abstrato, da atencéo voluntaria, da memorizacao ativa e das ac¢des intencionais.

A compreensdo do processo de formacédo de conceitos € um aspecto da teoria
de Vygotsky orientada aos processos de aprendizagem, que contribui para a
educacado, sob o ponto de vista do desenvolvimento intelectual da crianca. Para o
autor, os conceitos sao imprescindiveis, pois com eles o sujeito compreende o mundo

e Ihe confere significados, podendo aprender.

A formacao de conceitos é o resultado de uma atividade complexa em que
todas as funcdes intelectuais basicas tomam parte. No entanto, o processo
ndo pode ser reduzido a associagéo, a atencdo, a formacgéo de imagens, a
inferéncia ou as tendéncias determinantes. Todas séo indispensaveis, porém
insuficientes sem o uso do signo, ou palavra, como o meio pelo qual
conduzimos as nossas opera¢des mentais, controlamos 0 seu curso e as
canalizamos em direcdo a solucdo do problema que enfrentamos
(VYGOTSKY, 1987, p. 50).

Sobre a teoria de Vygotsky, Cleide Nébias (1999, n.p.) esclarece que, para o
autor, o desenvolvimento dos processos que resultam na formacdo de conceitos
comecga na infancia, “mas as fungdes intelectuais que formam a base psicoldgica
desse processo amadurece e se desenvolvem somente na adolescéncia”. Sobre esse
percurso de formacao conceitual, Vygotsky estabelece e caracteriza trés fases
distintas.

A primeira delas é denominada de conglomerado vago e sincrético de objetos
isolados. Nesta fase a crianca apenas agrupa objetos de forma aleatéria, sem uma
organizacdo entre eles, forma amontoados sem classificar os atributos destes
elementos.

A segunda fase importante na formacdo conceitual é denominada de
pensamento por complexos. Em um complexo, os objetos isolados associam-se na
mente da crianca devido as suas impressdes subjetivas e as relagcdes que de fato
existem entre esses objetos. Essa etapa do desenvolvimento conceitual é relevante
porque ha nela um momento chamado de pseudoconceito, que serve de elo entre 0
pensamento por complexos e 0 pensamento por conceitos.

Aterceira fase é o estagio final e mais elevado do desenvolvimento da formagé&o
de conceitos. Para formar conceitos “é necessario abstrair, isolar elementos, e

examinar os elementos abstratos separadamente da totalidade da experiéncia
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concreta de que fazem parte”. Na formagao conceitual “é igualmente importante unir
e separar: a sintese deve combinar-se com a analise” (VYGOTSKY, 1987, p. 51-66).

Na perspectiva de Vygotsky, a linguagem, a formacdo de conceitos, o
desenvolvimento da mente humana, a capacidade de conhecer e de atuar no mundo
sao construcdes sociais que dependem das relacdes que o sujeito estabelece com o

meio e com 0S outros.

2.3.3.2 Educacdo, liberdade e autonomia em Paulo Freire

Ao abordar processos educativos contemporaneos € necessario referir a obra
de Paulo Freire (1921 — 1997), nome respeitado no Brasil e no mundo. O educador
defende que vive-se em uma sociedade dividida em classes, na qual os privilégios de
uns impedem a maioria de usufruir dos bens produzidos. Um desses bens é a
educacao, da qual tem sido excluida grande parte da populacao

Nesse sentido, Freire discute a contradicdo opressores e oprimidos e afirma a

necessidade de uma pedagogia do oprimido.

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora, tera, dois
momentos distintos. O primeiro, em que os oprimidos vao desvelando o
mundo da opressdo e vao comprometendo-se na praxis, com a sua
transformacéo; o segundo, em que, transformada a realidade opressora, esta
pedagogia deixa de ser do oprimido e passar a ser a pedagogia dos homens
em processo permanente de libertacdo. (FREIRE, 1987, p. 23).

Ainda, segundo o autor, a educacdo que se faz nos moldes tradicionais &
concebida como bancéria, pois € voltada para a transmissao vertical e avaliacdo de
conhecimentos sem significado. Sobre isso, refere que “ensinar ndo é transmitir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produgao ou a sua construgao”
(FREIRE, 1998, p. 25).

Paulo Freire centrou defesa em uma pedagogia que possibilitasse ao sujeito ter
autonomia. Autonomia néo € algo natural, mas uma construgéo cultural, que depende
da relagdo do homem com os outros e destes com o conhecimento e, portanto, um
principio pedagogico para a educacéo libertadora.

Para o referido educador, a relacao de ensino e aprendizagem se constitui na
troca, no diadlogo, na colaboracdo e ndo na transmissao vertical de saberes pelo
professor. “Ensinar ndo é transferir a inteligéncia do objeto ao educando, mas instiga-

lo no sentido de que, como sujeito cognoscente, se torne capaz de inteligir e
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comunicar o inteligido” (FREIRE, 1998, p. 134-5). Nesse sentido, aprender exige a
participacédo do educando, sem o desejo e a motivacao para aprender o ensinar torna-
se vazio de significados.

Aprender e pensar com autonomia, segundo Freire (1998, p. 32), ocorre através
da pesquisa, pois “ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino”. O
conhecimento significativo e permanente se consolida através da busca pelo
desconhecido.

Mais do que a construcdo de saberes novos, Freire (1996, p. 33) aponta a
necessidade de valorizar os conhecimentos j& construidos pelo educando, quando
afirma: “Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos”. Os conhecimentos que
o aluno traz, construidos a partir de vivéncias anteriores, precisam ser o ponto de
partida para a consolidacdo de novos conceitos. Sao esses saberes iniciais que
servirdo de alicerces para a construcdo de aprendizagens novas e cada vez mais
elaboradas. Respeitando os saberes prévios dos alunos, o educador tem a
possiblidade de estabelecer relacdes de afetividade e respeito e criar as condicdes
para uma relacao dialégica.

Relacdo dialdgica € uma concepcdo fundamental que perpassa toda obra
freireana. Direcionada a uma educacgéo problematizadora, com a identificacdo dos
aspectos contraditérios da cultura e a possibilidade de superar a consciéncia ingénua
do senso comum para alcancar a consciéncia critica.

A superacdo dessa légica instalada se da a partir do dialogo, do
pronunciamento da palavra, com o qual os seres se relacionam, comunicam-se e
problematizam o mundo. Dessa forma, para Freire (1987, p. 78), a existéncia humana
“ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco nutrir-se de falsas palavras, mas de
palavras verdadeiras, com que o0s homens transformam o mundo. EXxistir,
humanamente, é pronunciar o mundo, € modifica-lo”.

O dialogo, para o educador, € muito mais do que a palavra, mas esta ligado as
atitudes das pessoas nas ruas relagdes umas com as outras e na postura de escuta
do outro. “O dialogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para
pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacéo eu-tu” (FREIRE, 1987, p. 78).

Freire alerta que a educacédo tem uma importancia maior do que a transmissao
de saberes cientificos, mas é responsavel pela humanizacdo e formacéo de sujeitos

livres e criticos. Nesse sentido,
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[...] transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico é
amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio educativo:
0 seu carater formador. Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino
de conteldos nao pode dar-se alheio a formacédo moral do educando. Educar
é substantivamente formar (FREIRE, 1996, p. 37).

Assim, nas concepcdes do educador, formar para a autonomia requer uma
pedagogia que oportunize ao educando aprender a pensar, pesquisar, realizar a
leitura do mundo que o cerca, aprender a dizer a sua palavra, constituir-se como ser

humano e perceber suas relagbes com o ambiente e com 0s outros.

2.3.4 Contemporaneidade - Pensamento complexo em Edgar Morin

No seguimento as concepcdes de educacéo, na atualidade, cabe destaque a
obra do filésofo francés Edgar Morin (1921), que elaborou profundas reflexdes sobre
a educacéo, a partir da teoria do pensamento complexo.

Morin (2000, p. 47), ao falar sobre os saberes necessarios a educacao do

futuro, estabelece que

[...] a educacdo do futuro deverd ser o ensino primeiro e universal, centrado
na condicdo humana. Estamos na era planetaria; uma aventura comum
conduz os seres humanos, onde quer que se encontrem. Estes devem
reconhecer-se em sua humanidade comum e ao mesmo tempo reconhecer a
diversidade cultural inerente a tudo que € humano.

O autor faz referéncia a uma crise planetaria, na qual a incerteza e o caos nao
devem ser negados, mas incorporados como elementos constituintes do

conhecimento.

O conhecimento pertinente deve enfrentar a complexidade. [...] ha
complexidade quando elementos diferentes sdo inseparaveis constitutivos do
todo, e h4 um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre o
objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes,
as partes entre si. [...] Os desenvolvimentos préprios a nossa era planetéria
nos confrontam cada vez mais e de maneira cada vez mais inelutavel com os
desafios da complexidade (MORIN, 2000, p. 38).

Sobre a educacdo, Morin observa o risco que representa o conhecimento
compartimentalizado e sem significado, cuja expressao mais clara é a divisdo do
curriculo em disciplinas isoladas. Segundo o autor, ainda apegadas a uma visdo de
ciéncia tradicional, as disciplinas se fecham e ndo se comunicam umas com as outras,
os fenbmenos sdo cada vez mais fragmentados e ndo se consegue conceber a sua
unidade (MORIN, 2000, p. 53). Diante dessa critica, 0 autor preconiza outro olhar do

educador e do educando para o saber escolar, no sentido de valorizar cada vez mais
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o conhecimento interdisciplinar, no lugar de um conhecimento fragmentado e
insignificante.

Sobre essa complexa questéo da interdisciplinaridade, Morin aponta que

[...] devemos ‘ecologizar’ as disciplinas, isto é, levar em conta tudo o que Ihe
¢ contextual, ai compreendidas as condicdes culturais e sociais. E necessario
gue vejamos em que contextos elas nascem, como colocam seus problemas,
como se esclerosam ou se metamorfoseiam. [...] Ndo se pode jogar fora o
gue foi criado pelas disciplinas, ndo se pode quebrar todas as clausuras. Este
€ o problema da disciplina, da ciéncia e da vida: é preciso que uma disciplina
seja ao mesmo tempo aberta e fechada. (MORIN, 2000, p. 51)

Em virtude da constatac&o de que a educacgao precisa ser compreendida dentro
de seu contexto historico, torna-se evidente que o processo educativo vem sofrendo
inUmeras alteracdes, considerando as mudancas ocorridas na segunda metade do
século XX e neste inicio do século XXI.

Com base na evolucdo das formas de conceber o universo, de fazer ciéncia e
nos avancgos tecnoldgicos, atualmente é importante uma nova leitura dos fatos e a
percepcdo das coisas em sua totalidade. Moraes (2002, p. 70) alerta para a
“necessidade de olhar para mundo como um todo indiviso, no qual todas as partes do
universo, incluindo o observador e os seus instrumentos, fundem-se numa totalidade”.

Esse aspecto € um conceito-chave atual para se pensar num paradigma
sistémico, que reconhece a complexidade do sistema e a necessidade de
compreensao do todo, muito além da caracterizacdo das partes isoladas. A educacéo
exige esse novo olhar, tendo como referéncia a nocdo de totalidade indivisivel e o

reconhecimento das conexdes existentes entre todos 0s sujeitos e fenémenos.

Assim, apresenta-se, a seguir, um quadro que sintetiza essas reflexdes,
evidenciando as principais formas de conceber o processo educativo ao longo do

tempo a partir do pensamento de filosofos e pensadores da educacao.



Quadro 2: Concepcbes de educacdo

PERIODO

AUTOR

CONCEPCAO DE EDUCACAO

Antiguidade
grega

Platao

Educacdo €é a passagem da ignorancia para o
conhecimento. A funcdo da educacédo é formar o homem
para uma sociedade ideal.

Sécrates

A sabedoria comeca pela ignorancia. O individuo tem em si
o conhecimento, cabe ao mestre ajuda-lo a dar a luz a estes
saberes.

Aristoteles

A educacgdo tem como finalidade ajudar o homem a alcancar
a plenitude e a realizagcdo do seu ser.

Século XVII

John Locke

A educacdo é parte do direito a vida. A mente humana é uma
tela, um papel em branco pronto para ser preenchido com
informagdes e conhecimentos. O saber real s6 advém da
experiéncia.

Século XVIII

Jean-Jacques
Rousseau

Educacéo voltada para a formagéo do homem e néo para o
preparo das fungdes sociais. Centralizar 0s interesses
pedagoégicos na crianca, ndo no professor. O ser humano
nao precisa ser educado para a vida em sociedade, mas
para si mesmo, através da valorizagdo da experiéncia.

Immanuel Kant

Cabe a educacao, ao desenvolver a faculdade da razéo,
formar o carater moral. O homem s6 pode tornar-se homem
pela educagéo. Unir educagdo e liberdade, reforgcando a
atividade do aluno, que deve aprender a pensar por Si
mesmo.

Século XX

John Dewey

Destaca-se o espirito de iniciativa e independéncia, que leva
a autonomia, virtudes importantes numa sociedade
democrética.

Jean Piaget

A educacdo deve possibilitar o desenvolvimento amplo e
dindmico desde o periodo sensdrio-motor até o operatério
abstrato. E necessario respeitar o0 estagio de
desenvolvimento do educando e suas possiblidades.

Lev Vygotsky

O ser humano constitui-se na sua relagdo com o outro social.
Na educacéo a interacdo e a mediacdo sdo fundamentais
para trazer aquilo que antes estava no nivel potencial para o
nivel real de aprendizagem.

Paulo Freire

Educacao significativa € aquela que supera a relagéo vertical
entre educador e educando e instaura a relacéo dialégica. A
educacdo libertadora deve possibilitar a autonomia do
sujeito. Autonomia é uma construcdo cultural que depende
da relacdo do homem com os outros e destes com o
conhecimento.

Contempo-
raneidade

Edgar Morin

Educacao é processo para a reflexdo sobre a complexidade
da realidade em que vivemos. A educa¢éo deve promover a
interacdo entre as diversas ciéncias, derrubando barreiras
através da transdisciplinaridade, impulsionando de forma
global a construcdo do conhecimento.

Fonte: elaborado pela autora.

As reflexbes expostas, com o pressuposto de retomar as principais concepcoes
de educacgéo adotadas por filosofos e pensadores ao longo da histéria, contribuem
como elemento tedrico para repensar a pratica pedagodgica e, dessa forma,
ressignificar algumas ag¢des e dar-lhes nova configuracdo, pensando o ser e o mundo

de forma complexa, sistémica e indivisivel.
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Um ensino que almeja contribuir para a formacdo humana também contempla
a educagao como um sistema aberto. Essa perspectiva considera o estudante como
um ser sistémico, interativo, humanizado e ndo mais como um receptor passivo. O
aluno passa a ser visto como alguém que aprende, que atua na sua realidade, que
constréi o conhecimento.

Apbs refletir sobre as concepcgbes de ciéncia, seus reflexos no pensamento
educacional e a evolucéo das formas de conceber o processo educativo ao longo do
tempo, este estudo buscara relaciona-los com o ensino da Literatura no ambiente
formal de aprendizagem. Para isso, serdo considerados aspectos tedricos que
abordam a formacdo humana, o processo de escolarizacdo do saber literario,
documentos legais sobre educacao no Brasil e 0 ensino com foco na formacéo do

leitor, por meio do letramento literario. E por esse viés que se efetiva a proxima secao.
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3 ENSINO DE LITERATURA

Este capitulo prop6e uma reflexdo sobre o ensino de Literatura na escola.
Assim, o estudo sera enquadrado no ambito da pesquisa em educacgdo, por meio das
escolhas tedricas realizadas nesta investigacdo, que discutem o carater educativo e
humanizador da Literatura desde suas origens até 0s processos contemporaneos de
escolarizacdo do saber literario. Por esse percurso perpassam certos aspectos
significativos, a literatura como direito e elemento de humanizagéo (Candido, 2011), o
literario como heranca dos povos primitivos do Brasil e a legislacdo educacional
vigente no que tange o ensino de Literatura. Finalmente, sera discutida a formacéo do
leitor e reiterar a importancia da presenca da leitura e da Literatura no processo

educativo.

3.1 LITERATURA E FORMACAO HUMANA

Nelly Novaes Coelho (1980) sugere que um caminho possivel na busca pela
relacdo educacdo e Literatura se faz através do exame do passado, para
compreendermos o que herdamos e 0 que nos cabe no presente e, entdo, pensarmos
o futuro. Nesse percurso, a autora sinaliza que nenhuma conceituacdo pode ser
completa ou definitiva, uma vez que, ao abordar o fenémeno literario, cada “época
fundamenta-se de acordo com a sua maneira de entendimento quanto a vida e ao
mistério da condicdo humana.” (COELHO, 1980, p. 23).

A Literatura assumiu um papel educativo ja nas suas origens, na antiga Grécia,
guando ainda era chamada de poesia e servia como forma de lazer para a nobreza,
nos intervalos entre as guerras. Na Antiguidade Classica, a Literatura cabia contar a
formacao da nacao helénica, explicar a diferenca entre homens e deuses, justificar o
modelo politico vigente, elencar para a populagédo as normas de comportamento para
a sociedade, assumindo assim, desde cedo, “propensdo educativa” (ZILBERMAN,
1990, p. 12).

Regina Zilberman (1990, p. 13) recupera esse movimento pela génese do
literario. Entre os gregos, “a poesia herdou a propriedade pedagdgica dos mitos”, pois
antecipava os modelos de comportamento que uma comunidade primitiva deveria

adotar para garantir a sobrevivéncia do grupo. Para que esse saber se difundisse por



48

todos os membros da polis grega, o Estado, instituicAo encarregada dessa
propagacédo, apelava a poesia para fornecer os padrdes de relacionamento com o
grupo, fundamentais na vida em sociedade.

A exemplo dos gregos, também os romanos da Antiguidade e europeus
renascentistas adotaram a denominacao poesia. Independente da designacdo, uma
certeza ainda perpetua desses tempos remotos, a de que “o texto poético favorece a
formacgao do individuo” (ZILBERMAN, 1990, p. 13).

Nessa tentativa de recuperar a natureza educativa da Literatura em periodos
diversos da histéria, Coelho (1980) apresenta um estudo que busca explicitar as
peculiaridades do literario pelo viés cronoldgico. Conforme dados da autora, na Era
Medieval, por volta dos séculos Xlll e X1V, a literatura constituia-se num conglomerado
de obras acabadas e arquivadas pelas histérias, de carater enumerativo e
acumulativo. Assumia-se, nesse periodo, a definicdo de obra literaria como um
fenbmeno estatico, imutavel no tempo.

Nos séculos da Era Classica, XVII e XIlI, a Literatura surge como expressao da
beleza e da verdade que existe na esséncia dos seres, das coisas e dos fatos.
Aproximando-se da conceituacao feita por Aristételes, de que a arte € imitacdo da
realidade. Mais tarde, na Era Romantica, entre os séculos XVIII e XIX, a Literatura
deixa de ser vista como mimese do real e passa a ser um fenbmeno capaz de
expressar a verdade essencial da condicdo humana.

Finalmente, na Era Contemporanea, recuperando 0s marcos temporais feitos
pela autora, ao lado da crise dos valores sociais, econdmicos, politicos e ideolégicos,
a arte torna-se um problema a ser resolvido. Nesse contexto, surgem muitas
interpretacdes para o fenbmeno artistico-literario, definido como conjunto das obras
literarias produzidas em qualquer lugar ou tempo. Afirmava-se também que “pela arte
o homem tende a sua plena realizacdo ou humanizagcdo” e que “para um artista
auténtico, criar é viver” (COELHO, 1980, p. 28).

Em sintese, esse recorte historico do papel da Literatura desde a Antiguidade
Classica até os dias de hoje permite observar como o fenémeno literario se constitui
numa amalgama de signos e fun¢des na qual o espirito humano, do escritor e do leitor,
e o0 sistema de sinais, a lingua, passam a ser um todo. Nas palavras de Coelho (1980,
p. 29), “Literatura, pois, € a expressao verbal artistica de uma experiéncia humana”.

Zilberman (1990) sinaliza que essa relacdo com o literario sofreu profundas

modificacdes com o surgimento da escola. Enfraquecida a influéncia do Estado, a
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recepcgdo do texto por seu destinatério perde o carater comunitario e publico para se
estabelecer no ambito do particular e do intimo. E nesse momento que “a educacéo
passa a ser gerenciada por uma entidade, a escola, e transforma-se num trabalho, o
ensino” (ZILBERMAN, 1990, p. 14).

Nesse processo, a Literatura passou a fazer parte do curriculo integrando o
Trivium, estudo da Gramatica, da Légica e da Retdrica. Na Renascenca, os textos
literarios serviram de modelo para a aprendizagem das linguas grega e latina.

Recorrendo a esse resgate histérico, observa-se que a Literatura foi uma das
poucas modalidades de criacdo artistica a ter entrada na escola. Para Zilberman
(1990, p.15), isso se deve “a circunstancia de ela ser a unica a se utilizar da lingua”.
No contexto em que se organizava o Estado burgués, para se constituir matéria de
ensino formal, o idioma tinha que ser homogéneo e comum a toda nacao. Por isso,
“‘nada mais conveniente do que consagrar a lingua dos poetas como a nacional,
desprezando os falares regionais e populares, e usar a escola como veiculo de
difusdo, apostando no prestigio da literatura para validar as opc¢les feitas.”
(ZILBERMAN, 1990, p. 15).

Advém dessas rela¢cfes 0s objetivos do ensino de Literatura que se perpetuam
até hoje: ajudar a conhecer a norma linguistica nacional e, arranjada segundo um eixo
cronoldgico, responder por uma histéria que coincide com a do pais de quem toma o
nome e cuja existéncia acaba por comprovar (ZILBERMAN, 1990, p. 15-16). Assim, &
importante a reflexdo sobre como a disciplina Literatura vem reproduzindo esses
objetivos no ambiente escolar e quais as consequéncias de um ensino pautado sob
essa concepcao.

Na escola, ainda € comum que se encontrem praticas de ensino de Literatura
sustentadas sob esses dois pressupostos, a transmissdo de conteludos e praticas
moralizantes e o viés cronoldgico. Nos anos iniciais da escolarizacao basica, um dos
critérios para a selegdo de textos literarios € a transmissdo de valores morais e
conteudos escolares. Por servir-se do prestigio da lingua dos poetas, desprezando os
falares regionais, a Literatura tornou-se o padrao aceito e reconhecido como correto
para ser ensinado na escola, como norma linguistica. O texto literario vira pretexto
para o estudo de normas gramaticais da lingua.

J4, no Ensino Médio, a organizagdo curricular orienta-se por meio de
marcadores temporais, que dividem autores e sua producdo artistica em periodos

estanques, que nao evidenciam suas inter-relacbes. Ao contar o percurso das



50

producdes literarias de um pais, desde os primérdios de sua colonizacao até as
producbes contemporaneas, o ensino de Literatura reconta a historia da prépria
nacéao, perdendo o foco para o teor do proprio texto literario que fora produzido nestes
periodos e que traz consigo os reflexos da situacédo de producéo.

Antonio Candido (2011, p. 176) diz que “a literatura aparece claramente como
manifestacao universal de todos os homens em todos os tempos”. A literatura sempre
foi, ao longo da histéria, uma possibilidade que os homens tém de conhecerem-se a
si e ao mundo e de se expressarem. A leitura de uma obra literaria proporciona o
pensamento e o conflito de ideias. Os antigos gregos ja sabiam, ha muitos anos atras,
desse poder formativo e humanizador e o exploravam através da escrita e encenacao
das tragédias.

Esse traco essencial de humanizacdo que a literatura assume, pode estar no
seu potencial de nos tornar mais “compreensivos e abertos para a natureza, a
sociedade, o semelhante” (CANDIDO, 2011, p. 182).

Sobre esse aspecto, Cosson (2006, p. 17), ao refletir sobre a formacao
humana, acrescenta que a literatura “nos diz quem somos e nos incentiva a desejar e
a expressar o mundo por nés mesmos”. Sobre o exercicio da literatura, alerta que,
através de sua vivéncia, “podemos ser outros, podemos viver como 0s outros,
podemos romper os limites do tempo e do espaco de nossa experiéncia” (COSSON,
2006, p. 17).

Italo Calvino (2004, p. 16), quando da discussao sobre 0s porqués de se ler um
livro de Literatura que a tradigdo consagrou como um classico, traz que “os classicos
servem para entender quem somos e aonde chegamos”. A colocagéo do autor reforga
a ideia de que a leitura literaria € importante para a constituicdo como seres humanos,
para a vida em sociedade e para o convivio com o outro. Em outros termos, a citacao
corrobora com a concepcao do potencial de humanizagao presente na Literatura.

O referido autor traz ainda, nesse mesmo viés da discussao, a colocacao de
que “um classico é um livro que nunca terminou de dizer aquilo que tinha para dizer”
(CALVINO 2004, p. 11). Nesse aspecto, a literatura aparece com a capacidade de
dialogar nos momentos mais diversos da vida. Livros classicos nédo envelhecem, as
tematicas sempre serdo pertinentes, pois trazem a cena a propria condicdo humana,
gue mesmo que o tempo passe, a vida evolua, sempre tera as suas grandes questées

para a discusséao e reflexao.
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Quando se estabelece a importancia da literatura para a humanizacéo do ser €
preciso analisar a questao dessa vivéncia no ambito da escola. Teresa Colomer (2007,
p. 20) pondera que “as disciplinas que compde a areas de ‘humanidades’ sempre
sustentaram que a contribuicdo da literatura na construcéo social do individuo e da
coletividade ndo é apenas essencial, mas simplesmente inevitavel”.

A Literatura precisa manter um lugar especial porque tem a fungcdo maior de
tornar o mundo “compreensivel transformando sua materialidade em palavras”
(COSSON, 2006, p. 17). Fortalecendo a abordagem do papel da arte literaria na

escola, novamente Colomer (2007, p. 31) afirma que:

[...] o objetivo da educacéo literaria® €, em primeiro lugar, o de contribuir para
a formacéo da pessoa, uma formagéo que aparece ligada indissoluvelmente
a construcéo da sociabilidade e realizada através da confrontagdo com textos
gue explicitam a forma em que as geracdes anteriores e as contemporaneas
abordam a avaliacdo da atividade humana através da linguagem.

A autora refere também que na escola € fundamental, mais do que ensinar
literatura, ensinar a ler literatura. A formacé&o do leitor literario como tarefa educativa
se concretiza também por substituir-se a forma habitual de “ensino de literatura” por
uma nova denominacgao de “educacao literaria” (COLOMER, 2007, p. 32).

Cecil Zinani e Salete dos Santos (2002) propdem uma reflexdo que percorre o
cruzamento educacdo e Literatura ao discutirem as formas de obtencdo de
conhecimento de mundo. Para as autoras, o0 sujeito pode aprender através da
experiéncia empirica e incorporacdo de novos saberes ao seu repertorio e sugerem
uma outra modalidade de aprendizagem, a “absorgao de situagdes e fatos relevantes
pela literatura que também podem passar a fazer parte do patriménio pessoal”
(ZINANI; SANTOS, 2002, p. 106). Nesse sentido, por realizar-se através da linguagem

elaborada em forma de arte, a Literatura mobiliza o aspecto emocional e deixa suas

6 Teresa Colomer é coordenadora do Grupo de Pesquisa de Literatura Infantil e Juvenil e de Educacéo
Literaria (Gretel), da Universidade Autbnoma de Barcelona (UAB), na Espanha. Em palestra proferida
no evento Conversas ao Pé da Pagina, promovido pelo SESC Sao Paulo, em agosto de 2014,
Colomer definiu algumas competéncias para a promoc¢éo da educacéo literaria. Para a estudiosa, sédo
muitas as habilidades envolvidas para que se possa ler, compreender e interpretar um texto e
relaciona-lo com o mundo cultural. Uma delas relaciona-se a rapidez e fluéncia; quem |é de forma
muito lenta ndo consegue entender o0 que o texto diz. Outra € saber relacionar as informacdes que
aparecem na obra. Também é preciso ensinar 0os alunos a se movimentar no mundo da cultura e da
lingua literaria. Nesse sentido, Colomer estabelece que a educacéo literaria possibilita refletir sobre
o mundo, criar realidades, ampliar o repertério de linguagem e formar comunidades que se identificam
com um determinado conjunto de obras, entre outras habilidades. A integra dos apontamentos de
Teresa Colomer sobre educacéo literaria pode ser acessado no site:
http://novaescola.org.br/fundamental-1/teresa-colomer-literatura-nao-luxo-base-construcao-si-
mesmo-808010.shtmI?page=0.
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marcas, gque ao serem introjetadas no leitor, contribuem para a constru¢ao de novas
significagOes para o texto e para 0 mundo.
Considerando que a dimensao pedagodgica da Literatura esta nessa ampliacao

significativa da visdo de mundo, as autoras afirmam que

[...] a literatura favorece o autoconhecimento na medida em que proporciona
situacdes de reflexdo, ou seja, oportunidades para que o leitor se volte para
si mesmo, examinando a sua consciéncia a luz de novos dados,
proporcionando-lhe, assim, elementos para um maior entendimento de si
mesmo e do mundo que o cerca (ZINANI; SANTOS, 2002, p. 106).

Por esse viés, as autoras ratificam que a leitura literaria, enquanto uma pratica
social, também é uma modalidade de conhecimento, pois viabiliza a reflexdo sobre os
diferentes problemas vivenciados pelos seres humanos. E é nesse sentido que
afirmam que “por relacionar-se com as estruturas cognitivas, a literatura pode ensinar
a pensar, 0 que € a maior aquisicdo em termos escolares” (ZINANI; SANTOS, 2004,
p. 67).

Esse processo de significacdo de sua propria existéncia e da realidade
circundante por meio da Literatura, sugerido pelas autoras, € uma aprendizagem. A
escola € o ambiente fundamental para sensibilizar o educando sobre a importancia
desse trajeto e garantir que ele transcorra adequadamente.

Dessa forma, Zilberman (1990, p. 18) alerta que “a Literatura precisa descobrir
em gue consiste sua natureza educativa”. Nao € mais a mesma desempenhada na
Antiguidade, uma vez que agora temos a escola para mediar a relacao texto e leitor;
nem mais a funcao de pretexto para o ensino da lingua e da histéria nacional, como
ja o fizera na formacao da sociedade burguesa, mas sim, “compete hoje ao ensino de
literatura a responsabilidade pela formacao do leitor” (ZILBERMAN, 1990, p. 18).

Para a autora, essa funcdo que se estabelece para a escolarizacdo da
Literatura é uma atividade completa, permeada de sentidos, propiciadora de
experiéncias Unicas, capaz de expandir as fronteiras do conhecido ao estimular o

dialogo, a troca e a socializacdo. Nesse sentido, portanto,

[...] a leitura revela outro angulo educativo da literatura: o texto artistico talvez
ndo ensine nada, nem se pretenda a isso; mas seu consumo induz a algumas
praticas socializantes, que, estimuladas, mostram-se democréticas, porque
igualitarias (ZILBERMAN, 1990, p. 19).

Zinani e Santos (2002, p.7) também corroboram com essa concepcgédo, ao

afirmarem que a Literatura no contexto escolar “ndo se caracteriza pelo aspecto
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pragmatico como as demais disciplinas, tendo valor inquestionavel para a formacgéo
pessoal’. Segundo as autoras, este saber, quando abordado adequadamente,
“mediatiza a relagao entre o aluno e o texto literario, favorecendo a formacao do leitor,
que é o objetivo maior do ensino da literatura” (ZINANI; SANTOS, 2002, p. 7).

Na conclusdo dessas ideias sobre o carater educativo e humanizador da
palavra literaria, € fundamental evidenciar o incentivo as praticas de leitura como
elemento central para o ensino da Literatura e para a educacdo em ambito geral. O
exercicio da leitura do texto literario na escola permite, como mostrou Zilberman
(1990, p. 20), “servir como veiculo de manifestacdo pessoal e colaborar com a
autoafirmacdo do estudante, auxiliando-o a ter mais seguranca nas suas proprias
experiéncias de vida”. Nesse sentido, a seguir, sera endossada a reflexdo sobre

escola e Literatura, a partir do percurso da escolarizacao do literario.

3.2 ESCOLA E LITERATURA

3.2.1 Percurso da escolarizagdo da Literatura no Brasil

Joaquim Norberto de Souza e Silva (2002), por meio de um repertorio de textos
de sua autoria, sistematizou estudos sobre a historia da literatura brasileira. Em seus
escritos contemplou aspectos como a introducdo histérica da literatura no Brasil,
desde as tendéncias dos primeiros habitantes para a poesia, perpassando a
catequese e a instrucao dos indigenas, percorrendo os estudos sobre a Literatura
Brasileira, numa sequéncia cronoldgica.

A referéncia a esse estudo para a presente pesquisa justifica-se na medida em
que se considera a obra como “uma das primeiras tentativas de sistematizagao da
literatura brasileira”’. Apesar da posicdo do autor ser bastante ideolégica e, por vezes,
ufanista, ao tratar das origens indigenas do Brasil. A producdo de Silva (2002)
contribui para legitimar o carater pedagdgico da leitura literaria e ilustrar como
acontece o tratamento escolar da Literatura no Brasil desde os Jesuitas. Percurso
importante para se chegar a tentativa de promover o acolhimento do leitor com
propostas mais interativas, que se fazem necessérias para a educacdo na era da

complexidade.

7 Apresentacgdo da obra, por Roberto Acizelo de Souza, p. 15.
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Para dar conta desse panorama historico da presenca da Literatura no Brasil,
Silva (2002) mostra, incialmente, a propensao dos brasileiros para as letras e a poesia,
antes mesmo da chegada dos europeus e como essa tendéncia influenciou na
civilizacdo do pais. Afirma o autor que o brasileiro, dentre os povos americanos, foi 0
primeiro a combater pela sua liberdade e também a ensaiar-se nos diversos ramos da
literatura.

Nesse sentido, a presenca de uma literatura desde os primoérdios de nossa
historia, ao lado da luta pela soberania da nacdo, ajudaram a construir os caminhos
que levaram a liberdade. Conforme o autor, “[...] quando o brado enérgico e vivificador
da independéncia retumbou do Ipiranga as fronteiras do novo império americano,
libertando um povo oprimido e proclamando a progenicdo® de uma nova e poderosa
nacéao, nés ja o éramos pela nossa literatura!” (SILVA, 2002, p. 38).

O povo brasileiro engrandecia-se através dos temas eternizados nas cancdes
e poesias. O autor afirma também que

[...] ainda ndo éramos nacdo, e ja tinhamos historiadores que memorassem
a gléria da patria, poetas que celebrassem a vitéria de seu compatriotas e
oradores que do alto da tribuna sagrada incitassem aos feitos do heroismo,
gue logo as primeiras paginas honram a nossa histéria (SILVA, 2002, p. 38).

Sobre a predisposicdo do provo brasileiro a musica e a poesia, refere o
historiador que os primeiros europeus que desbravaram nossas florestas durante o
século do descobrimento da América “sao testemunhas da existéncia de um povo
heroico, cujos canticos de guerra, ao som de seus murmurés®, atroaram os ares, cujas
endechas?!® de amor, acompanhadas a voz de seus membis!!, animaram os lares”
(SILVA, 2002, p. 168).

Para finalizar essa imersédo sobre o cultivo da poesia entre 0s povos primitivos
do Brasil, 0 autor destaca que muitas dessas composi¢cdes ndo receberam o merecido
cuidado no recolhimento e traducéo, perdendo-se no tempo. Algumas dessas criacoes
literarias “poderdo ainda ser encontradas nas bibliotecas dos mosteiros,

especialmente da Bahia” (SILVA, 2002, p. 169), servindo para demonstrar, na

8 Progenicdo: palavra ndo dicionarizada. Equivale a progénie, com sentido de origem, procedéncia. No
contexto da citacdo tem sentido de origem, geracdo, nascimento.

9 Instrumento de que os indios se serviam, feito de ossos de defuntos.

10 Composicdo lirica ou musical que expressa profunda tristeza, pesar causado pela morte.

11 Flauta indigena feita da tibia dos animais ou dos inimigos.
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atualidade, a presenca da musica e da palavra poética como elemento de identificacao

de nossos ancestrais indigenas.

A poesia é o primeiro e Ultimo grito que solta qualquer povo, desde os
primeiros tempos de sua existéncia até o ultimo momento de sua decadéncia
ou de seu aniquilamento; sdo seus cantos balbuciados no berco ou
murmurados a beira do sepulcro, repletos da singeleza dos seus primeiros
anos, da linguagem dos seus amores ou das tradicbes de seus
antepassados, e portanto de sua histéria, que nos podem dizer o que eles
foram sobre a face da terra, onde ndo passaram sem deixar sinal de sua
existéncia (SILVA, 2002, p. 168-9).

Na sequéncia deste percurso pelas origens histéricas da literatura no Brasil, ha
a vinda dos padres jesuitas para as terras do Novo Mundo com a missdo de moralizar
e catequizar indios e colonos. Silva (2002, p. 209) afirma que o indio, declarado livre
pelas leis da metropole, achou nos jesuitas um defensor de seus direitos contra a
cobica dos colonos, que ‘reduzia a degradante condicdo de escravo quem tinha
nascido para ser um homem?”.

O fruto do trabalho dos religiosos da Companhia de Jesus de emaranhar-se
pelas florestas, chegar ao intimo das comunidades indigenas e pregar o nome de
Deus, evidencia-se na construcdo de muitos colégios, geralmente situados ao lado
das igrejas. Outro aspecto relevante da presenca dos jesuitas, como elemento
importante para a consolidagdo de uma literatura nacional, foi a introdug&o do teatro
com finalidades catequéticas. Nascido no interior das igrejas, o teatro beneficiou a
intervencdo jesuitica na constituicdo de nossa civilizacdo e instituiu-se como
ferramenta artistica e civilizadora.

Leticia Malard (1985, p. 8) refere que “o ensino da Literatura € o mais antigo do
Brasil”, iniciado nos educandarios fundados pelos jesuitas. Segundo a autora, 0s
estudos de literatura limitavam-se aos classicos gregos, lidos com o propdsito de
valorizar a beleza do mundo antigo, as qualidades do estilo literario e do contetdo
moral da poesia, decorada e declamada em publico. Nesse sentido, afirma também
que 0 enorme espaco que a Literatura ocupava nesses colégios correspondia a
finalidade do ensino jesuitico em seu todo, “formar catequistas para converter os
indigenas, e letrados capazes de fazer belos poemas e sermdes” (MALARD, 1985, p.
8).

Algumas marcas da metodologia de ensino dos padres jesuitas ainda perduram

em praticas de ensino atuais. Principalmente no que se relaciona a valorizacdo dos
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textos classicos, as formas mais elaboradas de escrita e ao conteudo moralizante dos
textos literarios, além da pratica do teatro e da musica como recursos pedagdgicos.

No percurso cronolégico sobre a presenca da Literatura como disciplina
escolar, Malard (1985, p. 8-9) observa que, apesar da énfase ao estudo da poesia e
dos textos classicos desde a fundacdo das primeiras instituicbes escolares, a
Literatura Brasileira sé foi incluida no curriculo dos colégios no inicio da Republica,
através da reforma educacional de Benjamin Constant, em 1889. Corresponde a esse
periodo também a escolarizacdo da Literatura na Franca, pais que muito influenciou
nossa cultura e do qual herdamos algumas prética e concepc¢des para o ensino escolar
do texto literario.

Malard (1985, p. 9) afirma que, segundo os padrbes franceses, a educacao
seguia de perto os moldes da Antiguidade Classica, com a “valorizagdo dos manuais
de retorica, a memorizagao de biografias de autores, ao lado de uma listagem de suas
obras principais e alguns comentarios criticos”. A autora também sinaliza que essa
metodologia de ensino adentrou pelo século XX, até o final de sua primeira metade, e
observa que, sendo realizado desta forma, “o ensino de Literatura era distanciado da
realidade, formalista, sem privilegiar o contado direto com o texto literario, completo e
concreto” (MALARD, 1985, p. 9).

A partir da década de 60, as biografias e listas de obras sédo substituidas por
analises e interpretacfes de textos literarios a moda francesa. Malard (1985, p. 10)
argumenta que essa situacdo permanece até hoje no ensino de Literatura,
especialmente no nivel médio, quando é considerada com “artefato textual, que
esconde segredos a serem desvendados ou armadilhas a serem desarmadas pelos
alunos, sob pena de reprovacao”.

Delineado o percurso da presenca da literatura como pratica cultural e
libertadora dos povos primitivos do Brasil, recuperando aspectos de sua escolarizagao
sob influéncia da Companhia de Jesus, sera detalhado a seguir algumas concepc¢des
difundidas nos documentos legais sobre educacédo, que legitimam e normatizam o
ensino de Literatura no Brasil. Na sequéncia, serdo discutidas algumas praticas
literarias escolares, analisando como esses saberes se apresentam nas atividades

pedagogicas e nos materiais didaticos.
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3.2.2 Ensino de Literatura nos documentos legais de educacao no Brasil

Como elucidado anteriormente, o ensino de Literatura iniciou no Brasil com a
vinda dos padres jesuitas com a missdo de moralizar e catequizar 0s nativos,
constituindo-se na modalidade de ensino mais antiga de nosso pais. Atualmente, a
presenca da Literatura na escola, especialmente nos curriculos do Ensino Médio,
através das diversas Leis de Diretrizes e Bases e dos demais pareceres legais, tem
transitado entre duas posi¢des, como mostram Zinani e Santos (2004, p. 63) oscilando
entre “ser um apéndice da Lingua Portuguesa ou uma disciplina autbnoma”.

Historicamente, a disciplina de Literatura foi emancipada dos estudos da Lingua
Portuguesa através da Resolucédo 6/86, embasada no Parecer 785/86 do Conselho
Federal de Educacgéo. Zinani e Santos (2002, p. 33) observam que a Literatura se
constitui como disciplina escolar apenas no Ensino Médio, “ja que nas séries do
Ensino Fundamental, ela aparece de forma assistematica”.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional n°® 9394/96, que regulamenta
a Educacao Basica no Brasil, com o intuito de orientar a escola e os professores em
relacdo aos caminhos a serem seguidos para 0 ensino, instituiu o documento
denominado Parametros Curriculares Nacionais (PCN). O referido conjunto de
principios objetiva garantir a todos os estudantes o direito de aprender e vivenciar 0s
saberes necessarios para o exercicio da cidadania. Esses parametros estabelecidos
ndo tém carater de obrigatoriedade e podem ser adaptados a cada nivel e local de
ensino escolar.

Direcionando o olhar para os trés anos finais da escolarizacdo basica,
especificamente no campo dos estudos da linguagem, especialmente a literaria, 0s
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio estabelecem a organizacdo

do ensino por areas de conhecimento.

Na nova organizacdo do ensino médio, Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira Moderna, Arte, Educacdo Fisica e Informética integram
uma mesma area de conhecimento: a area de Linguagens, Codigos e
suas Tecnologias (BRASIL, 2002, p. 24).

A leitura do trecho permite observar a omissdo da disciplina de Literatura,
concebendo-a como parte integrante dos estudos de Lingua Portuguesa.
A desconsideragdo da Literatura como disciplina efetiva do curriculo do Ensino

Médio é superada com a publicacéo, em 2006, das Orientacfes Curriculares para o
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Ensino Médio que sinalizam a importancia de um espaco e de um tempo proprios na
aula para o contato com o texto literdrio. O documento propfe-se a “ratificar a
importancia de sua presenca no curriculo do ensino médio” (BRASIL, 2006, p.49).
Nessa perspectiva, o conceito de Literatura adotado estd em seu sentido
restrito, “como arte que se constroi com palavras” (BRASIL, 2006, p.52). Assim, a

Literatura constitui-se como as demais artes,

[...] como o meio de educacéo da sensibilidade; como o meio de atingir um
conhecimento tdo importante quanto o cientifico [...]; como meio de
transcender o simples dado, mediante o gozo da liberdade que s6 a fruicdo
estética permite; como meio de acesso a um conhecimento que
objetivamente ndo se pode mensurar, como meio, sobretudo, de
humanizacdo do homem [...] (BRASIL, 2006, p.52-53).

Essa determinacdo do documento legal vai ao encontro das palavras de
Candido a respeito da Literatura como fator indispensavel a humanizacgao. “A literatura
desenvolve em nds a quota de humanidade na medida em gque nos torna mais
compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade e o semelhante” (CANDIDO,
2004, p. 181).

Mais adiante se afirma que para cumprir com esses objetivos o ensino de
Literatura no Ensino Médio deve priorizar a formacdo do leitor literario, ou melhor,

“letrar’” literariamente o aluno, fazendo-o apropriar-se daquilo a que tem direito. Um
dos objetivos da aula de Literatura é desenvolver estratégias para o letramento
literario do aluno, entendido como o “estado ou condigdo de quem n&o apenas é capaz
de ler poesia ou drama, mas dele se apropria efetivamente por meio da experiéncia,
fruindo-o0.” (BRASIL, 2006, p. 55).

Pensando na Literatura como conteddo curricular, o documento alerta que o
centro da aula de Literatura € o estudo do texto literario, por meio de suas
caracteristicas e da literariedade’?. A leitura da Literatura é “um acontecimento que
provoca reagoes, estimulos, experiéncias multiplas e variadas” (BRASIL, 2006, p. 67).

Sobre essa abordagem, destaca ainda como pode ser essa aproximagao, texto

e leitor.

Se considerarmos que o texto literario € por exceléncia polissémico,
permitindo sempre mais de uma interpretacdo, e se admitirmos que cada
leitor reage diferentemente em face de um mesmo texto, pensamos que o
passo inicial de uma leitura literaria seja a leitura individual, silenciosa,
concentrada e reflexiva. [...] entendemos, pois, que a atividade coletiva da

12 0 conceito de literariedade sera explorado na proxima secao deste trabalho.
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leitura literaria d4-se num segundo momento, sendo indispensavel a leitura
individual (BRASIL, 2006, p. 60).

No percurso da discussédo, as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio

sinalizam algumas possibilidades de mediacao.

[...] a condicéo do leitor direciona, em larga medida, no ensino da Literatura,
o papel dos mediadores para o funcionamento de estratégias de apoio a
leitura da Literatura, uma vez que o professor opera escolhas de narrativas,
poesias, textos para teatro, entre outros de diferentes linguagens que
dialogam com o texto literario (BRASIL, 2006, p.72).

Ainda no que se refere a funcdo docente nas atividades de leitura literaria, as
diretrizes legais chamam a atencdo para a necessidade da formacao literaria dos
professores, sobretudo no ambito da proximidade com a pesquisa. “Além de mediador
de leitura, portanto leitor especializado, também se requer do professor um
conhecimento mais especializado, no ambito da teoria literaria”. (BRASIL, 2006, p.75).

No fim da discussé&o sobre o ensino de Literatura, o referido documento retoma
a critica a abordagem historicista, tdo comum nas aulas, e sugere leitura, analise,

estudo e fruicdo da obra em sua totalidade.

Quando propomos a centralidade na obra literaria, ndo estamos descartando
a importancia do contexto histérico-social e cultural em que ela foi produzida,
ou as particularidades de quem a produziu, [...], mas apenas tomando — para
0 ensino da Literatura — o caminho inverso: o estudo das condi¢bes de
producdo estaria subordinado a apreensao do discurso literario. [...] (BRASIL,
2006, p.77)

Nessa proposta, as orientacdes legais preconizam o contato direto com a obra,
a experiéncia literaria, considerando a historia a Literatura como um aprofundamento,
um suporte para os estudos literarios.

Atualmente, no que tange as politicas publicas de discusséao curricular, assiste-
se no Brasil uma proposta que prevé a reformulacdo do curriculo das escolas
brasileiras de Educacdo Basica. Em fase de elaboracdo, com pretensdes de
implementacéo efetiva no ano de 2017, a Base Nacional Comum Curricular'® (BNC)
pretende padronizar 60% dos conteudos a serem apresentados aos alunos dos
ensinos fundamental e médio, ano a ano; os outros 40% serao definidos pelas préprias

instituicdes e redes de ensino, contemplando particularidades regionais. O processo,

13 Mais informacdes sobre a proposta da Base Nacional Comum Curricular disponiveis online:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br.
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dirigido pelo Ministério da Educacéo, envolve colaboradores de todos os estados e
permite a participacdo da sociedade pela Internet.

O Ministério da Educacao define que a Base Nacional Comum Curricular tem a
intencionalidade de apontar quais sdo os elementos fundamentais que precisam ser
ensinados nas Areas de Conhecimento, Matematica, Linguagens e Ciéncias da
Natureza e Humanas. Nesse sentido, a Base é parte do Curriculo e orienta a
formulacédo do projeto Politico-Pedagogico das escolas.

Fazendo um recorte conceitual dos principios orientadores da Base para a area
de Linguagens, especificamente no Ensino Médio, séo pertinentes algumas reflexées
sobre o tratamento dado ao saber literario neste documento, discutindo concepcgdes,
teorias, praticas e orientacfes que norteardo o ensino de Literatura.

A Literatura ndo é assumida no documento como componente curricular,
aparece associada aos estudos de Lingua Portuguesa, na grande area das
Linguagens, na qual se encontram também Lingua Estrangeira Moderna, Arte e
Educacéao Fisica.

Buscando compreender o lugar da Literatura nos trés ultimos anos da
Educacdo Basica, através da andlise dos objetivos que o texto da BCN explicita
especificamente para o Ensino Médio, observa-se o rompimento com o modelo
tradicional de progresséao cronolédgica do saber literario.

Ainda apegado ao carater historicista, que sistematiza os saberes literarios pelo
viés cronoldgico, reforcando a ligacdo com o paradigma conservador da ciéncia, a
BNC agora propde uma inversdo da sequéncia literaria. A ideia seria iniciar no 1° ano
o estudo da literatura contemporéanea, o 2° ano contemplaria os séculos XIX e XX e,
finalmente, o 3° ano atentaria para os primoérdios da Literatura Brasileira, nos séculos
XVIII, XVII e XVI.

O professor William Cereja (2015) alerta que a Base Nacional Comum
Curricular esta propondo uma mudanca profunda na parte de Literatura, que pode ter
consequéncias bastante graves. O professor sustenta sua analise as mudancas
propostas argumentando que a inversdo dos movimentos literarios tem a finalidade
de “permitir uma recepc¢ao mais facil dos textos, uma vez que o estudante mais velho
supostamente estaria mais maduro e preparado para lidar com as obras
historicamente mais distantes” (CEREJA, 2015, n.p.). Essa hipotética facilidade é
relativa, sendo inviavel dividir as leituras por niveis de dificuldade. Além disso, a

inversdo da sequéncia literaria traz outros entraves, pois, como a literatura segue um
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movimento de ruptura e tradi¢ao, fica dificil situar contra o qué cada movimento se
coloca, pois ainda néo teria sido estudado.

Uma ultima consideracao a fazer sobre a presenca da Literatura no documento
da BNC diz respeito a dissociacdo com a formacdo humanistica. A redacéo inicial da
proposta ndo dé foco ao potencial humanizador dos textos literarios, tampouco atenta
para sua auténtica manifestacao artistica. O olhar que se da ali para a Literatura
restringe-se a uma matriz de textos situados historicamente, reduzindo todo poder
formativo presente na palavra literaria, 0 que demonstra, novamente, seu apego a
uma perspectiva conservadora de ciéncia e de educacao.

Depreende-se, da exposicao acima, a urgente necessidade de engajamento
efetivo dos docentes em grupos de estudos e de discusséo, numa construcao coletiva
fundamentada, quanto a presenca da Literatura nos curriculos escolares, sua
natureza e suas finalidades na Educacgéo Basica.

Por fim, as consideracdes aqui trazidas contribuem para compreender melhor
como o componente curricular Literatura aparece nos documentos legais sobre
educacdo no Brasil, a fim de explicitar as relagbes escola e Literatura, foco deste
capitulo. As préximas ponderacbes pretendem delinear e refletir sobre algumas
praticas literarias escolarizadas.

3.2.3 Escolarizacgéo do literario

No segmento das reflexdes sobre educacdo e Literatura sdo pertinentes
algumas consideracdes sobre as praticas literarias escolarizadas, no que tange aos
objetivos do ensino da Literatura, a inevitavel escolarizacdo do literario e as
metodologias apegadas ao viés cronoldgico dos estilos de época.

Quando se estabelece a importancia da literatura para a formacdo humana é
preciso analisar a questado dessa vivéncia no ambito da escola. A escolarizacdo da
leitura literaria, conforme Magda Soares (2001, p.21-22), ndo pode ser evitada e se
faz necesséria porque € da esséncia da escola a ordenacéo de tarefas e acgdes, a
sequenciacdo de contetdos, o modo de ensinar e de fazer aprender esses saberes.
Esse é o processo que a institui e a constitui; critica-lo ou nega-lo significa negar a
prépria escola.

Para a autora, deve-se criticar e negar a “errbnea, a impropria escolarizacao da

literatura, que se traduz em sua deturpacgao, falsificacdo, distorcdo, [...] que ao
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transformar o literario em escolar, desfigura-o, desvirtua-o, falseia-o” (SOARES, 2001,
p.22). Ao tecer algumas perspectivas sobre a escolarizacdo da literatura infantil,
Soares (2001) fornece reflexdes pertinentes para pensarmos sobre as implicacées do
ensino de Literatura na escola, seja qual for o nivel ou modalidade em que ocorra.

A autora propde uma discussao sobre as relacdes existentes entre o processo
de escolarizacdo e a literatura sob duas perspectivas, (1) a literatura como
apropriacdo pela escola, processo pelo qual a escola toma para si a literatura,
escolariza-a, didatiza-a, pedagogiza-a e (2) a literatura como sendo a producao para
a escola, para os objetivos da escola, para ser consumida pela escola.

Conforme apontamentos de Soares (2001), na escola, a literatura se apresenta
sob a forma de fragmentos que devem ser lidos, compreendidos e interpretados.
Nessa analise, considera quatro aspectos principais da leitura literaria na escola, a
saber, a selecao de textos, géneros, autores e obras; a selecao de fragmentos que
constituem o material a ser lido e estudado; a transferéncia do texto de seu suporte
literario para um suporte didatico e, por fim, as intencdes e objetivos da leitura
(SOARES, 2001, p. 24-26).

No tocante ao primeiro tépico, a escolha dos géneros, escritores e obras, a
autora destaca que esta selecdo, para que permita uma escolarizacdo adequada da
literatura, depende do estabelecimento de critérios claros. Sugere que se contemple
0 conceito de autoria, de obra, de fragmento de obra, possiveis quando se proporciona

uma variedade de géneros.

Uma sele¢do limitada de autores e obras resulta em uma escolarizagéo
inadequada, sobretudo porque se forma um conceito de que literatura séo
certos autores e certos textos, [...] quando o que se devesse pretender seria
ndo o conhecimento de certos autores e obras, mas a compreensdo do
literario e 0 gosto da leitura literaria (SOARES, 2001, p. 28).

A respeito dos outros aspectos a servem observados para que se faca uma
adequada escolarizacdo dos saberes literarios, a autora alerta para a fragmentacao
de textos originais, a fim de que possam ser analisados e estudados no tempo limitado
da carga horaria destinada aos estudos de Literatura nos curriculos escolares. Se a
necessidade de escolarizar a producao literéria pede a transferéncia do livro de
literatura para o material didatico, é necessario que sejam respeitadas as
caracteristicas essenciais da obra, que nédo sejam alterados aqueles aspectos que

constituem a esséncia e a singularidade do texto. Conforme Soares (2001, p. 42), é
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fundamental preservar e propiciar a vivéncia do literario e ndo de uma distor¢éo ou
uma caricatura dele.

Sobre o ultimo enfoque desse processo de adaptacdo das obras literarias para
serem estudados na escola, a autora observa que, a leitura dos fragmentos de obras,
seguem-se sempre atividade de andlise e explicitacdo de sua compreensdo e
interpretagdo. S&o recorrentes os exercicios de localizagdo de informacdes, de
opinido sobe a leitura e de busca de um ensinamento moral. Essas atividades nao
conduzem ao que € essencial, isto €, a percepcdo dos recursos de expresséao, do uso
estético da linguagem, mas centram-se apenas em resgatar informacdes que 0s
textos veiculam. Assim, alerta a autora que, “ao ser escolarizado, o texto literario deixa
de ser uma leitura para emocionar, para divertir, para dar prazer e torna-se um texto
para ser estudado” (SOARES, 2001, p. 43).

Em sintese, as tarefas de adaptacdo dos textos para a vivéncia escolar do
literério, segundo a autora em estudo, revelam-se inadequadas essencialmente
devido a selecéo limitada de tipos e géneros e a escolha pouco criteriosa de autores
e obras. Destaca, sobretudo, a leitura de fragmentos dos textos, que perdem sua
originalidade, autoria e coeréncia, além de atividades que ndo se voltam para a
compreensao e extrapolacéo do material lido.

Como se pode observar, a partir das reflexdes de Soares (2001, p. 47),
escolarizar o literario é inevitavel, porque “é da esséncia da escola a didatizacao de
conhecimentos e praticas culturais”. O fundamental nesse processo é fazer a
adaptacao dos saberes literarios de forma adequada, de modo a conduzir eficazmente
as praticas de leitura que ocorrem no contexto social e as atitudes e valores préprios
do ideal de leitor que se quer formar.

lvete Walty (2001, p. 51) também se prop8e a pensar sobre o papel da escola
na formacgéao de leitores literarios e a “viabilidade de uma escolarizagdo adequada da
literatura, que possa ser fecunda e estimulante”. Para a estudiosa, muitas vezes, o
discurso didatico esvazia o literario de seu potencial, congelando-o em defini¢cdes e
classificagbes, usando-o com outros objetivos tais como transmitir conhecimentos,
ensinar regras morais e principalmente normas gramaticais.

Literatura e escola séo duas areas em constante interacdo. Tal relacdo nao é
apenas inevitavel, podendo ser criativa e produtora de conhecimento. Nesse contexto,

para Walty (2001, p. 53), o papel da escola € formar o leitor que, instigado pelo texto
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literario, produz sentidos, dialoga com o texto que |€, seu intertextos e seu contexto,
“ativando sua biblioteca interna, jamais em repouso”.

A autora reitera que a literatura € uma producéo social ha qual o imaginario tem
espaco de circulacdo, porém muitas vezes a escola € o unico lugar em que o leitor
tem acesso ao livro e ao texto literario. “A escola ndo pode prescindir de seu papel de
divulgacao dos bens simbdlicos que circulam fora dela, mas para poucos. A literatura
deve circular na escola, pois urge formar um leitor sensivel e critico” (WALTY, 2001,
p. 54).

A atividade pertinente, mais do que discutir o inevitavel e necessario processo
de escolarizacao da literatura, é oportunizar a reflexdo sobre como fazé-la de modo
adequado, como pode ser o trabalho com o texto literario e como incentivar e orientar
a leitura de livros.

Malard (1985, p. 15) delineia alguns objetivos para o ensino de Literatura,
destacando principalmente que “a Literatura e a vida estdo intimamente relacionadas”.
A autora define seis propésitos para uma adequada transposi¢cdo do saber literario
para as escolas. Séo eles, (1) a compreensdo do fato literario dentro do contexto
histérico-sécio-econdmico; (2) a criacdo ou desenvolvimento do espirito critico do
leitor; (3) a transmissdo de conhecimentos; (4) a percepcédo do fato literario como
objeto de linguagem; (5) a capacitacdo para comparar textos, literarios e nao literarios
e, finalmente, (6) o desenvolvimento do uso da linguagem em formas diversas.

Através da definicdo desses propositos, a autora procura desvelar a Literatura
para além da escola, mas como pratica social. Conforme Malard (1985, p. 16),
“relacionar a Literatura ao seu contexto externo € compreendé-la como trabalho
humano, que tem a sociedade como matéria-prima e a lingua como instrumento
imprescindivel”.

Na concepcao da autora, considerando que o texto literdrio tem os seus
elementos extraidos da realidade e trabalhados pelo escritor através da linguagem,
“um dos objetivos do seu ensino deveria ser aperfeigoar o espirito critico do estudante
em relagédo ao mundo” (MALARD, 1985, p. 16).

Porém, um olhar atento sobre as praticas de leitura literaria na escola
demonstra que, na maioria dos casos, a aula esta centrada na periodizacdo da
Literatura Brasileira, na qual os alunos precisam unicamente nominar autores, obras
e anos de publicacdo. Além disso, os estudos estdo ancorados nos livros didaticos

gue pouco permitem o contato do estudante com o texto literario em si, apenas trazem
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recortes, fragmentos, exemplos, que servem para justificar as caracteristicas
indicadas para tal periodo. Ao aluno, diante dessa proposta, ndo se exige henhuma
competéncia, apenas a memorizacao, e ndo se consideram suas capacidades e nem
0 seu direito a literatura.

Acrescenta-se a essa constatacao, outro fato que brota do olhar critico para as
aulas de Literatura, a imensa preocupacédo de alguns professores em avaliar e
mensurar as habilidades de leitura literaria dos alunos, através de fichas de leitura,
resumos e atividades que exigem apenas uma leitura superficial, para retirada de
informacdes explicitas. Essas préaticas ndo concebem a literariedade, isto é, as
peculiaridades que o texto literario apresenta, como a plurissignificacdo, a capacidade
de deixar vazios, a leitura das entrelinhas, do conteddo implicito, do n&o-dito.
Caracteristicas que poderiam ser o centro da aula de Literatura e a grande
preocupacao do professor que a ministra.

E nesse sentido que, a seguir, serdo feitas algumas reflexdes importantes sobre

a literariedade, conceito caro quando se discutem praticas literarias escolares.

3.2.4 Literariedade

Quando se propde uma reflexdo sobre as finalidades da Literatura para a
formacdo humana e seus objetivos como disciplina na escola, é oportuno pensar
sobre a questdo da literariedade, isto €, as especificidades que caracterizam a
linguagem literaria, individualizando-a dos outros tantos textos que se |é na escola.
Dessa forma, mais do que saber distinguir um texto literario de outros escritos, é
preciso estabelecer os critérios que permitem caracterizar esse conjunto especifico,
reconhecendo suas propriedades.

Muitos estudos ja se desenvolveram com o objetivo de revelar esse elemento
gue, uma vez presente no texto, permite diferencia-lo de outras formas de escrita.

Assim, em termos de Teoria da Literatura, Roman Jakobson!4 delineou consideracdes

14 Roman Jakobson (1896- 1982), linguista russo, considerado um dos membros mais célebres da
escola de Formalismo Russo e uma figura-chave da Escola de Praga. E um estudioso influente ao
nivel da critica literaria e seu trabalho sobre as seis fun¢des da linguagem estabeleceu as bases para
uma abordagem estruturalista da teoria literaria. Em 1919 Jakobson escreveu seu primeiro livro, a
obra Dialogos, publicado na Franca em 1980 e no Brasil em 1985. O livro traz uma entrevista feita
por Krystyna Pomorska, sua esposa. A obra propicia um olhar por todos seus textos, rascunhos e
pelos assuntos que fizeram parte de sua vida, suas fugas por varios paises e pela lingua, pela poesia,
enfim, pela linguagem.
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importantes sobre a literariedade. Segundo seus estudos, a poesia € linguagem em
sua funcao estética, desse modo, “o objeto do estudo literario ndo é a literatura, mas
a literariedade, isto é, aquilo que torna determinada obra, uma obra literaria”.
(JAKOBSON, 1985, p. 62).

Dessa forma, o critério distintivo entre os textos, a marca da literatura, encontra-
se na elaboracéo especial da linguagem, na relacdo de palavras, sons, imagens e
associacOes inesperadas que soO se fazem possiveis em textos que propde uma leitura
além do superficial das palavras, que transcende os limites do papel e permite o
envolvimento do leitor.

Quando se afirma que o texto literario precisa ser lido para além de sua
superficialidade, buscando compreender suas entrelinhas, seus vazios, suas
significacbes multiplas, revelam-se os caminhos a serem percorridos para
compreender essa especificidade da obra literaria, que é a literariedade. Nesse
aspecto, as atividades de mediacéo de leitura desenvolvidas na escola, 0s momentos
de ir e vir na obra e as discussdes provocadas para a construcao dos sentidos do texto
pelo aluno é que contribuirdo para que ele perceba essas peculiaridades e faca uma
leitura proficiente e prazerosa.

Calvino (2004, p.12) afirma que “os classicos séo livros que, quanto mais
pensamos conhecer por ouvir dizer, quando s&o lidos de fato mais se revelam novos,
inesperados, inéditos”. Essa colocagao do autor reforca a ideia de que a leitura literaria
€ sempre um acontecimento novo, cada releitura permite perceber novos aspectos,
minUcias e pormenores que estdo na profundidade do texto, guardados nessa
caracteristica fundamental que é a literariedade.

Em termos de préticas escolares de leitura literaria, mais do que ensinar
Literatura, € preciso ensinar a ler literatura e isso s6 é possivel quando se considera
a questdo da literariedade presente nos textos. Portanto, reforca-se a ideia de que a
escola tem o papel de apresentar ao aluno leituras literarias importantes para sua
formacado e sua constituicAo como ser humano. As vivéncias de literatura na escola
podem proporcionar o encontro do aluno com a leitura literaria, para aprender a gostar,
aproveitar, fruir essa atividade. As leituras iniciais e orientadas podem ser portas de
entrada para as outras que irdo surgir, motivadas pelos desejos e inquietacdes
particulares do estudante.

A reflexdo suscitada acima permite pensar que o objetivo maior da disciplina

de Literatura na escola deva ser a promocao da educacéao literaria dos alunos, atraves
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do reconhecimento da literariedade das obras, por meio de estratégias de mediacgéo,
recursos e instrumentos metodolégicos. Isto é, selecionar adequadamente as obras,
definir critérios, mas também permitir escolhas, acompanhar o andar dos estudantes
para que se tornem leitores independentes, capazes de atribuir sentido e significacdo
aquilo que leem e possam, mais tarde, avancar autbnomos nos caminhos da literatura.

Estabelecidas essas relacdes, a seguir sera realizado o cruzamento entre as
concepcOes fundamentais de educacdo e de ciéncia e os desdobramentos entre
Literatura, escolarizacdo e formacdo humana, na tentativa de estabelecer algumas
consideragdes sobre educagdo e ensino de Literatura no contexto do paradigma
sistémico. E com esse prop0sito que seguira o proximo capitulo.
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4 CRUZAMENTOS: CIENCIA, EDUCACAO E ENSINO DE LITERATURA

Conforme apresentado nas seg¢bes anteriores deste trabalho, o
desenvolvimento cientifico e o pensamento educacional mudam ao longo do tempo e
com a evolucdo dos modelos conceituais e de comportamento de cada época.
Enquanto professores, ao assumir um ou outro modo de compreender a educag&o no
exercicio da pratica, tém-se ali diferentes concepc¢des de aluno, de conhecimento e
de acéo docente nesse percurso profissional.

Além disso, ao se discutir, em especifico, as formas e estratégias do ensino de
Literatura, recuperam-se também esses pensamentos e percep¢des que caracterizam
a forma de entender e de concretizar o pedagdgico. Nesse sentido, este quarto
capitulo propbe-se a evidenciar 0s cruzamentos entre 0s aspectos anteriormente
levantados sobre paradigmas de ciéncia, concepg¢des de educacdo e ensino de
Literatura.

O levantamento de pesquisas cientificas ja concluidas sobre o ensino de
Literatura, a partir do pensamento sistémico na educacdo e dos conceitos de
complexidade e transdisciplinaridade sinalizou a dissertacdo de Francisco Neto
Pereira Pinto, O leitor real na perspectiva da complexidade: um estudo de caso?®,
apresentada para a obtencao do titulo de Mestre em Ensino de Lingua e Literatura,
pela Universidade Federal do Tocantins, em 2013. O referido texto investiga a
formacdo do leitor real a luz do letramento literario na perspectiva do paradigma da
complexidade. Tendo em vista a aproximacdo tematica, bem como o uso de
referenciais tedéricos semelhantes, é importante sinalizar afinidades e distanciamentos
entre a pesquisa citada e esta dissertacdo. Ambas acolhem o conceito de letramento
literario baseado nos estudos de Cosson (2006), sustentam a leitura do texto literario
relacionada a vida do leitor e a sua dimensdao social, por meio das trocas com colegas
e da mediacdo de leitura, e consideram as influéncias do padrdo cientifico
contemporaneo na formacao do leitor da Literatura.

O elemento que diferencia as duas producdes cientificas esta, além da escolha

metodoldgica, no objetivo das investigacdes e na construcao dos resultados. Sobre o

15 Para fins de complementacao dos procedimentos adotados, fontes de consulta e resultados obtidos,
a dissertacdo de Pinto (2013) pode ser acessada pelo endereco eletrdnico:
http://docs.uft.edu.br/share/s/siRkO2SsQfmyuZVnzuGbXg.
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método, a analise de Pinto (2013) organiza-se sob a forma de estudo de caso
documental e etnogréfico, que busca analisar a formacao de leitores na perspectiva
da complexidade. No que concerne aos resultados, Pinto (2013) evidencia, apoiado
nos dados coletados, que a escola-campo ndo esta preparada para formar leitores
reais na perspectiva da complexidade, sustentada por seu projeto politico-pedagogico
e pelo fato de os professores observados direcionarem esforcos no sentido de
contemplar o leitor ideal, ndo o real.

A presente pesquisa é uma tentativa de esbocar alguns intercruzamentos, de
carater bibliografico, dos modelos de ciéncia, dos processos educativos e do ensino
de Literatura na escola, principalmente no Ensino Médio. No tocante aos resultados,
o levantamento temporal realizado sobre a presenca da Literatura desde os primérdios
da constituicdo da patria brasileira e as acdes necessarias para a escolarizacdo do
literdrio demonstram como o ensino de Literatura vincula-se ao momento historico
vivido pela nacdo e com o padréo cientifico de pensamento adotado na época. Neste
estudo, o letramento literario, fundamentado na orientacdo metodoldgica de Cosson
(2006) surge como uma possibilidade para o ensino da Literatura na escola a partir da
perspectiva sistémica da educacdo, como sera descrito na proposta de abordagem do
texto literario, no préximo capitulo desta pesquisa.

As reflexdes jA expostas, com 0 pressuposto de retomar o pensamento
cientifico de época e as principais concepcdes de educacado, adotadas por filosofos e
pensadores ao longo da histéria, contribuem como elemento tedrico para repensar a
pratica pedagdgica no ensino de Literatura. Dessa forma, ressignificam-se algumas
acOes, dando-Ihes nova configuracéo, pensando o ser e o mundo de forma complexa,

sistémica e indivisivel.

4.1 ENSINO DE LITERATURA E EVOLUCAO DAS CONCEPCOES DE CIENCIA E
EDUCACAO: DA PAIDEIA AO PARADIGMA SISTEMICO

O resgate histérico do percurso da escolarizacdo do literario no Brasil
evidenciou que € comum atribuir a Literatura um carater pedagogico e até mesmo
moralizante. Por isso ela esta sempre vinculada a escola, instituicdo por exceléncia
incumbida da formacédo e educacédo dos jovens. Soares (2001, p. 19) explana que,
conforme suas pesquisas, o desenvolvimento da literatura no Brasil acompanha o

ritmo do desenvolvimento da propria educacdo escolar e “a expansdo rapida e
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abrangente da literatura infantil e juvenil coincide como o momento de multiplicagao
de vagas na escola brasileira”.

Retomando o que ja fora mencionado neste trabalho, a atividade pertinente,
mais do que discutir o processo de escolarizagcdo da Literatura, € oportunizar a
reflexdo sobre como fazé-la de modo mais adequado. Pensando em como pode ser o
trabalho com o texto literario e como incentivar e orientar a leitura, numa abordagem
sistémica da educacéo.

Um risco que a escolarizacdo das disciplinas leva, muitas vezes, é a
fragmentacao e a falta de significacdo dos saberes. O que se estuda na escola pode
acabar apenas em informacao, sem articulagédo com a realidade do estudante, sem a
significacdo que so a experiéncia de algo nos da.

Jorge Larrosa Bondia (2002, p. 21) convida a pensar a educacao a partir da
experiéncia. Para o autor, a experiéncia é “algo que nos passa, 0 que os acontece, o
que nos toca”, Dessa forma, “informacgao nao € experiéncia, € quase o contrario”, pois

cancela as possibilidades de experiéncia.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontec¢a ou nos toque, requer
um gesto de interrup¢do, um gesto que € quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar,
pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para
sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes [...] aprender a lentidao,
escutar os outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-
se tempo e espaco. (LARROSA, 2002, p. 24).

Um olhar atento, uma escuta detalhada, um pensamento demorado sobre as
praticas de leitura demonstram que, no atual contexto escolar, muitas vezes, a
Literatura é apresentada como informacao, ndo como experiéncia, desvinculada da
vida, dos interesses do jovem. Reiterando, assim, o fracasso da leitura, a
desmotivacdo dos alunos e a insatisfagcdo dos docentes.

Diante disso, vai se construindo a necessidade de uma concepc¢ao sistémica e
humanizada de educacéo. Nessa perspectiva, o ensino de Literatura convergente com
0 paradigma da totalidade pode ser adequado para compreender e repensar as
praticas educativas.

Jaques Delors (2000, p. 89), no relatorio para a UNESCO da Comissao
Internacional sobre Educacgéo para o Século XXI, registra que “a educagéo cabe
fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo complexo e constantemente

agitado e, ao mesmo tempo, a bussola que permita navegar através dele”. O papel da
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escola e do professor ndo é mais o de transmitir saberes prontos para que o aluno 0s
absorva e assuma-os como verdadeiros e unicos. Cabe agora a instituicdo escolar, e
a todos nela envolvidos, a missdo de atribuir significados, explorar, atualizar e
enriquecer os conhecimentos do aluno, para que ele possa interagir neste mundo de
constantes mudancas.

Para dar conta dessa nova missédo, a educacao precisa organizar-se em torno
de quatro eixos fundamentais que serdo, para cada individuo, os pilares do

conhecimento. Esses quatro pilares da educacao sao

[...] aprender a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da compreensao;
aprender a fazer, para poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender a viver
juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades
humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra as trés
precedentes [...] (DELORS, 2000, p. 90, grifos do autor).

Uma proposta de educacao que considera os quatro pilares acima citados esta
presente também nas concepc¢des de ensino de Literatura, pois compreende o ser em
suas diferentes dimensdes, do aspecto cognitivo ao estético.

A visdo de totalidade do mundo e do ser humano, assim compreendida,
corrobora com a ideia de humanizacdo e liberdade que a experiéncia literaria
proporciona. E através da leitura que o ser se torna livre. Fruir um texto, dar
significados para essa leitura e desvelar os aspectos guardados na literariedade sao
atitudes que favorecem a autonomia e permitem a liberdade, o espirito livre para
pensar. Como indica Paulo Freire (1987) em sua pedagogia, hdo ensinar a repetir
palavras, restringindo o pensamento ao discurso abstrato, mas sim colocar o leitor em
condicbes de poder ressignificar criticamente as palavras do seu mundo, para, na
oportunidade devida, saber e poder “dizer a sua palavral®.

Sobre esse potencial humanizador e libertario da arte literaria, cabem as
palavras de Antonio Candido (2011, p. 188), ao considerar que a literatura
corresponde a “uma necessidade universal que deve ser satisfeita sob pena de mutilar
a personalidade, porque pelo fato de dar forma aos sentimentos e a visdo de mundo
ela nos organiza, nos liberta do caos e portanto nos humaniza”.

A educacdo no século XXI e a pratica da leitura literaria ttm como desafios o

desenvolvimento global do ser humano, para que ele aprenda a conhecer e aproveitar

16 Aprender a dizer a sua palavra, por Ernani Maria Fiori, prefacio da obra Pedagogia do Oprimido,
Paulo Freire (1987, p. 7-11).
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as oportunidades de aprendizado e crescimento que a literatura proporciona. Aprenda
a fazer por meio da valorizacéo e significacdo do proprio ato de ler. Aprenda a viver
junto respeitando o outro e enxergando as diferengcas como possibilidades de
crescimento mutuo na constituicdo de uma comunidade de leitores. Aprenda a ser,
ampliando suas competéncias de leitura e desenvolvendo a autonomia, a liberdade e
a humanidade.

Na conjuntura dessas discussfes, articulam-se reflexdes sobre os rumos a
serem tomados para uma nova reforma da educacdo e das praticas pedagodgicas.
Nelly Novaes Coelho (2000, p. 13) destaca que a “Literatura poderia ser a ponta de
eixo ideal para uma nova estrutura de ensino”. Por constituirem-se como linguagem
artistica, forma de conhecimento do mundo e do homem, os estudos literarios podem
ser uma proposta de ponto de partida para a reforma do sistema educacional
brasileiro, urgente nesse contexto de mudancas paradigmaticas.

Atualmente, vive-se uma época de transformac¢fes fundamentais na visdo da
realidade. O mundo esta dividido em paradigmas conservadores e emergentes e,
conforme Coelho (2000, p. 16, grifos da autora), “vivemos ainda o processo de
passagem do mundo das certezas de ontem para o mundo das incertezas de hoje”.
Estamos saindo de um sistema classico reducionista, mecanicista e analitico e
entrando num sistema novo, emergente, complexo, aleatorio e sintético.

Essas mudancas paradigmaticas no campo da ciéncia fomentam a
necessidade de sistemas de ensino diferentes. O desafio que se lanca na
contemporaneidade é pensar como ficam o0s processos educativos nesse universo de
metamorfoses, pois, como ja alertou Coelho (2000, p. 18), “se ha setor na sociedade
gue necessariamente se apoia em paradigmas, normas ou valores aferidos, esse € 0
da educacéo, do Ensino”.

Nesse sentido, cabe a educacao reorganizar seus pressupostos de modo a
buscar um novo centro organizador que interligue os saberes. Nao na busca de
acumulo de informacgdes, mas em torno de eixos de ideias, numa trama de saberes
significativos para os sujeitos, que permita interagir com conhecimentos novos, que
se ampliam e transformam.

Akiko Santos (2008, p. 71) refere que “a teoria da complexidade e
transdisciplinaridade surgem em decorréncia dos avancos do conhecimento e do
desafio que a globalidade coloca para os tempos de hoje”. As bases desses novos
principios contrapdem-se ao conceito de fragmentacéo, defendidos no paradigma
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cartesiano, propondo uma religacdo dos saberes, antes compartimentados. Apesar
de terem sido concebidas separadamente, a complexidade, também chamada de
pensamento complexo, sistematizada por Edgar Morin e a transdisciplinaridade,
teorizada pelo fisico romeno Basarab Nicolescu, articulam-se, sendo uma o principio
da outra.

A ideia de religagao dos saberes, sugerida por Morin (2002, p. 567) sustenta-
se na concepgao de que “para enfrentarmos o desafio da complexidade, precisamos
de principios organizadores do conhecimento”, no sentido de evitar o mero
empilhamento e acumulacdo dos saberes. Para o autor, quando nos limitamos as
disciplinas compartimentadas temos a impressao de estar diante de um quebra-
cabecas cujas pecas ndo conseguimos juntar. A religacdo dos saberes oportuniza a
possibilidade de comecar a descobrir o semblante de um conhecimento global, ndo
para chegar a homogeneidade que sacrifique a visdo das coisas, mas em busca da
relagdo que é a “passarela permanente do conhecimento das partes ao do todo, do
todo a das partes” (MORIN, 2002, p. 491).

Dessa forma, Morin (2004, p.115) estabelece que “as ciéncias avangam quando
rompem o isolamento entre as disciplinas, pela constituicio de concepcdes
organizadoras que permitam articular os dominios disciplinares” em um sistema
tedrico comum. Ao se posicionar sobre os conceitos de inter-poli-trans-disciplinaridade
o autor afirma que sédo dificeis de definir, porque sdo imprecisos e polissémicos.
Apesar da aparente dificuldade em conceitua-los, € preciso conservar as nocdes
chave que esses complexos desempenham na historia da ciéncia, “cooperagao,
objeto comum, projeto comum”. A teoria da complexidade de Morin alicerca-se na
ideia de um conhecimento em movimento, de saberes que se reconstroem, se religam.

Os pressupostos da complexidade e transdisciplinaridade aplicados a
educacéao e, em especifico, ao ensino de Literatura, podem tornar o aprender uma
atividade significativa, pois resgatam o “sentido do conhecimento” (Santos 2008, p.
76), perdido em razdo da sua separacéo e descontextualizacdo. Esse € o desafio que

se coloca a pratica pedagdgica de carater transdisciplinar.

A transdisciplinaridade maximiza a aprendizagem ao trabalhar com imagens
e conceitos que mobilizam, conjuntamente, as dimensdes mentais,
emocionais e corporais, tecendo rela¢des tanto horizontais como verticais do
conhecimento. Ela cria situagbes de maior envolvimento dos alunos na
construgéo de significados para si (SANTOS, 2008, p. 76).
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O documento denominado Carta da Transdisciplinaridade, elaborado no
Primeiro Congresso Mundial de Transdisciplinaridade, Convento de Arrabida,
Portugal, 1994, leva o conceito de transdisciplinar para todas as areas da vida
humana. Considerando que somente uma inteligéncia que se da conta da dimenséo
planetaria dos conflitos atuais pode fazer frente a complexidade do mundo atual, o
referido texto elenca, em quinze artigos, um conjunto de principios fundamentais da
transdisciplinaridade.

O artigo terceiro conceitua o termo, na concepc¢éao dos redatores da carta, Lima

de Freitas, Edgar Morin e Basarab Nicolescu.

A transdisciplinaridade € complementar & aproximagdo disciplinar: faz
emergir da confrontacdo das disciplinas dados novos que as articulam entre
si; oferece-nos uma visdo da natureza e da realidade. A transdisciplinaridade
nao procura o dominio sobre as varias outras disciplinas, mas a abertura de
todas elas aquilo que as atravessa e as ultrapassa (Carta da
Transdisciplinaridade, 1994, p. 2).

A analise do processo de formacéo da palavra ja indica, pelo uso do prefixo
trans, que se refere aquilo que estd entre as disciplinas, mas também além de
qualquer uma delas. Como esclarece a Carta da Transdisciplinaridade, o ponto de
sustentacao reside na unificagao das acepgdes “através e além das disciplinas”.

Assim, para pensar numa proposta pedagdgica que se conduza pelo viés
transdisciplinar, ndo basta selecionar disciplinas que se complementem, pois cada
uma delas continua sendo vista como algo isolado, apenas com alguns elementos de
ligagdo. Para que se supere esse isolamento dos saberes e disciplinas escolares
Coelho (2000, p. 18) alerta que se faz necessario a existéncia de “um tema, um motivo,
um ‘esquema cognitivo’, uma problematica comum a todas, que sirva de ligagao entre
todas, como exige a transdisciplinaridade”. Na atual pratica de ensino, ainda vivemos
numa cultura de conhecimentos fragmentados, porém, pode-se ja vislumbrar algumas
possibilidades de aproximacdo com praticas transdisciplinares.

Esse é o propdsito a que se langa o ensino de Literatura, inserido no paradigma

sistémico da educacao, ser o fio de Ariadnel’, metafora proposta por Coelho (2000),

170 fio de Ariadne é um texto mitolégico grego que conta a histéria do jovem heréi ateniense Teseu, que ao
saber que sua cidade deveria pagar a Creta um tributo anual composto de sete rapazes e sete mogas,
para serem entregues ao insaciavel Minotauro que se alimentava de carne humana, solicitou ser incluido
dentre eles. O Minotauro vivia em um labirinto. Ao chegar em Creta, Teseu conheceu Ariadne, a filha do
rei Minos, que se apaixonou por ele. Ariadne deu um novelo a Teseu recomendando que o desenrolasse
a medida que entrasse no labirinto, onde o Minotauro vivia encerrado, para encontrar a saida. Teseu usou
essa estratégia, matou o Minotauro e, com a ajuda do fio de Ariadne, encontrou o caminho de volta.
Informacé&o disponivel online: http://fio-ariadne.blogspot.com.br/2007/05/0-fio-de-ariadne.html.
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que poderia indicar caminhos, ndo para sair do labirinto, mas para transforma-lo em

vias de didlogo, sendo o eixo organizador de determinadas unidade de estudo.

Espaco de convergéncia do mundo exterior e do mundo interior, a Literatura
vem sendo apontada como uma das disciplinas mais adequadas (a outra é
Histéria) para servir de eixo ou de “tema transversal”’ para a interligagéo de
diferentes unidades de ensino nos novos Parametros Curriculares (COELHO,
2000, p. 24, grifos da autora).

Em face dessa nova o6tica, a da complexidade, o ensino de Literatura pode ser
uma ferramenta de problematizagdo, instrumento de formagdo humana do educando.
A leitura do texto literario, a partir dessa proposta, € a unidade irradiadora, elemento
integrador, na qual as outras disciplinas do curriculo vao se associar, de forma
transdisciplinar (COELHO, 2000, p. 25).

Nesse projeto de acao transdisciplinar, o texto literario € a matéria basica que
visa a interpenetracdo das disciplinas a partir de uma probleméatica-eixo que orientara
a leitura-estudo. A escolha da Literatura como disciplina-base justifica-se, segundo
apontamentos de Coelho (2000, p. 28), porque a arte literaria € a “transformacéo da
vida em palavras, em linguagem, e um dos instrumentos mais fecundos para a
formacao da mente do educando”.

A organizagao dessa proposta, que coloca a Literatura como um fio de Ariadne,
ponto de partida para integrar as mais diferentes areas do conhecimento, segue uma
estrutura didatico-metodolégica que contempla o trabalho em conjunto de diversas

areas. Algumas das seguintes etapas, sugeridas pela autora, contemplam:

1. Sele¢do dos textos, de acordo com ideias ou temas que lhe sejam
essenciais, tendo em vista a possivel interagdo com as demais disciplinas.
2. Organizagdo desses textos em um corpus que servira de matéria para
leitura-estudo [...].

3. Escolha das disciplinas que integrardo o curso transdisciplinar a partir
de sua maior ou menor conexdo com a ideias ou temas [...].

4. Previsdo de possiveis atividades para o envolvimento dos alunos na

din&mica do curso (COELHO, 2000, p. 30, grifos da autora).

Em alguns contextos educativos, no ensino da Literatura Infantil, desde a pré-
escola, a transdisciplinaridade comeca a ser adotada como metodologia. O desafio
que se lanca agora é adaptar essa pratica aos demais niveis, para que ultrapasse
inclusive os espacos escolares, fazendo sentir seus efeitos na educacéo e também
na sociedade.

Transpor propostas de carater transdisciplinar da teoria académica para a

pratica de sala de aula talvez possa, de alguma forma, contrariar alguns docentes que
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h& muito alicercam-se na seguranca que o ensino de Literatura baseado na cronologia
dos periodos literarios fornece. Aparenta ser mais simples apresentar a historia das
producdes literarias brasileira e portuguesa no lugar de promover um contato
significativo com o proprio texto literario.

Além disso, na Educacao Basica, principalmente na Educacédo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, a Literatura nos programas de ensino se efetiva,
muitas vezes, pelo viés das praticas moralizantes ou conteudistas. H4 uma tendéncia
de associar leitura literaria ao ensino de determinados contetudos escolares e a
transmissdo de preceitos morais ou de condutas desejaveis em casa ou no ambiente
escolar.

Nessas praticas, os textos literarios sdo selecionados como pretexto para
atividades de colorir, discutir posturas e atitudes de convivio com os demais colegas,
transmitir habitos de higiene e de vida saudavel, memorizar as esta¢des do ano,
regras gramaticais, datas comemorativas e uma serie de outros saberes e
comportamentos aprendidos no ambiente escolar. Essa preocupacdo pedagogica
voltada para uma postura normativa e formativa culmina em vivéncias de leitura
literéria que impedem os leitores de ampliarem seu repertorio de conhecimento sobre
o mundo e de vivenciarem momentos de fantasia e prazer, que devem ser 0s objetivos
da presenca da Literatura na escola e na familia.

Trabalhar numa perspectiva sistémica, em rede de rela¢des, que contempla a
Literatura como um saber capaz de propiciar o desenvolvimento do imagindario e da
autonomia, exige do docente, em qualquer nivel da Educacédo Basica, estudo das
teorias literarias, conhecimento da literariedade como propriedade distintiva entre os
textos, disposicdo para aceitar as incertezas e flexibilidade para acolher o novo. A
leitura literaria na escola pode voltar-se a uma visdo complexa, transdisciplinar e
sistémica da educacao e do ser humano, seguindo os postulados do paradigma da
emergente, da totalidade.

Embora j& se reconheca que o paradigma emergente da ciéncia € o mais
adequado nas relagdes de educativas, especialmente no ensino de Literatura, ainda
estdo muito presentes certos postulados do paradigma dominante, ou cartesiano-
newtoniano, que influenciaram a educacgéao, com os designios de dividir, classificar e
organizar. Foi sob esses pressupostos que a escolarizacao do literario, principalmente
no Ensino Médio, pautou-se amplamente na periodizacdo, na historicidade, na

caracterizagdo de movimentos e estilos de época.
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Ao discutir essa preferéncia dos docentes pela perspectiva historicista,
fundamentada em eixo cronoldgico, Regina Zilberman (2005, p. 235) pondera que “o
saber literario € simultaneamente cumulativo e renovador”. A cada leitura

acrescentam-se ideias que fazem rever e revisitar as anteriores.

O conhecimento da literatura € um processo infinito, ndo apenas porque o
leitor depara-se permanentemente com obras recentes, mas também porque
ele busca obras do passado que se atualizam por forca de sua leitura, e
igualmente, enfim, porque obras lidas revelam aspectos inusitados a cada
retomada (ZILBERMAN, 2005, p. 236).

A organizacdo do conhecimento literario com base apenas na historiografia
pode atrofiar essa propriedade da Literatura, pois deixa de estimular a redescoberta
do j& estudado, com as multiplas conexdes com o novo. A reflexdo que se arrisca a
fazer aqui € que o ensino, com base nas concepc¢des defendidas pelo pensamento
sistémico na educacao, propfe-se a mostrar que a Literatura € um movimento de
tradicdo e ruptura, o antigo e o contemporaneo coexistem, complementam-se, numa
teia complexa de relacdes entre passado e presente, na tentativa ampla de humanizar
0 ser por meio da palavra literéaria.

Estabelecidas essas relacdes, a seguir passa-se a refletir teoricamente como
se efetiva 0 ensino de Literatura com base nas concepcfes discutidas, a partir da

proposta metodoldgica de letramento literario*® (COSSON, 2006).

18 O Glossario do Centro de Alfabetizagao, Leitura e Escrita (CEALE) da Universidade Federal de Minas
Gerais, conceitua letramento literario a partir da definicdo de Rildo Cosson, como o “processo de
apropriagcéo da literatura enquanto linguagem”. “Processo” sugere a ideia de ato continuo, de algo
que esta em movimento, que ndo se fecha.“Apropriagdo” refere-se ao ato de tomar algo para si, de
fazer alguma coisa se tornar prépria, de fazé-la pertencer a pessoa, de internalizar ao ponto daquela
coisa ser sua. Na pratica pedagdgica, o letramento literario apresenta quatro caracteristicas que lhe
séo fundamentais. Em primeiro lugar, ndo ha letramento literario sem o contato direto do leitor com a
obra, ou seja, é preciso dar ao aluno a oportunidade de interagir ele mesmo com as obras literarias.
Depois, o processo do letramento literario passa necessariamente pela constru¢cdo de uma
comunidade de leitores, isto €, um espago de compartilhamento de leituras. Também precisa ter como
objetivo a ampliagdo do repertério literario, cabendo ao professor acolher no espago escolar as mais
diversas manifestagfes culturais. Finalmente, tal objetivo é atingido quando se oferecem atividades
sistematizadas e continuas direcionadas para o desenvolvimento da competéncia literaria,
cumprindo-se, assim, o papel da escola de formar o leitor literario. A definicdo completa esta
disponivel em: http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/letramento-literario.
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4.2 LETRAMENTO LITERARIO: ENSINAR LITERATURA SOB A PERSPECTIVA
SISTEMICA

Francisco Neto Pereira Pinto (2014a, p.117) sintetiza em suas reflexdes uma
posicdo que se desvela ao longo deste estudo, a de que “o modelo cientifico
prevalecente em determinado momento historico influencia as teorias voltadas a
aprendizagem que, por seu turno, reverberam efeitos na pratica pedagogica”. Assim,
0 que se pretende problematizar, nesse momento de cruzamentos de conceitos caros
a pesquisa, buscando sustentagao tedrica em Pinto (2014a, p. 115), é “como a filiagéo
a determinado paradigma influencia o modo como vemos o potencial do texto literario
e, consequentemente, como ele deve ser ensinado, sobretudo, na escola basica”.

Para dar seguimento a essa busca por relacfes entre a evolucdo da ciéncia e
do pensamento educacional com o ensino de Literatura, retoma-se a questao-
norteadora que perpassou todas as etapas desta investigagdo, “Como pode ser o
ensino da Literatura na perspectiva sistémica?”.

De acordo com Pinto (2014a, p. 122) a “mentalidade que prima pela forma e
objetividade guarda afinidade com valores, percepcdes, gostos, métodos e teorias
ancorados no paradigma cartesiano”. Nesse sentido, o trabalho com o literario na
escola, ainda apegado aos pressupostos da ciéncia tradicional, da primazia a relagédo
do texto com o periodo histérico e seu contexto de producdo e ndo atenta aos ecos
da leitura na vida do leitor.

Essa visdo de cartesiana, dominante, com sua influéncia no ensino de
Literatura, limita bastante o potencial que o texto literario tem de significar, pois esta
apegada a dados exteriores a obra, como biografia do autor e caracterizacdo do
periodo. Além disso, h& pretensfes imediatas, como transmitir valores morais ou
ensinar a gramatica da lingua. Isso resulta em um empobrecimento da exploracao da
obra, com suas lacunas, seus sentidos e sua literariedade, que poderiam alargar a
percepc¢édo de mundo e de si mesmo do estudante.

Pensando no ensino de Literatura inserido numa proposta contemporanea de
ciéncia e também de educacéo, com os ideais de complexidade, transdisciplinaridade
e acolhimento do subjetivo, sdo sempre pertinentes as palavras de Roland Barthes
(2015, p. 16), para quem “a literatura assume muitos saberes”, que podem ser de
carater historico, social, antropologico, geografico ou técnico. O autor defende que

“todas as disciplinas devem ser expulsas do ensino, exceto uma, a disciplina literaria
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gue deveria ser salva, pois todas as ciéncias estao presentes no monumento literario”
(BARTHES, 2015, p. 16).

Zinani e Santos (2009) corroboram com a acepcao de que é possivel pensar
em uma educacdo literaria condizente com o0s avanc¢os do paradigma sistémico
emergente. Para as autoras, a leitura do texto literario pode ser caracterizada como
uma “atividade que se posiciona de modo a destituir a fragmentagao do conhecimento,
devido a grande abertura que a literatura proporciona ao leitor para relacionar
assuntos e temas, favorecendo a articulacéo entre os saberes” (ZINANI; SANTOS,
2009, p. 2).

Recorrendo novamente as palavras de Pinto (2014a, p. 126), educacéo literaria
complexa € a que “reconhece as especificidades de cada campo do saber [...] sem,
contudo, perder de vista as ligacdes e pertinéncias que as partes estabelecem entre
si e com a totalidade que cada obra em si encerra”.

Um dos caminhos a se pensar para o trabalho com a Literatura em sala de aula
inserido nessa proposta emergente, contemporanea, sistémica de ciéncia e de
educacao é realinhar o foco para a subjetividade e as outras dimensfdes que compdem
0 ser humano em sua totalidade. O letramento literario pode ser um sinal indicativo
para esse percurso.

Atualmente, o termo letramento € assumido como nova e importante acepcao
na educacdao, especialmente para o ensino de leitura e escrita. Apesar de transitar em
diferentes cenarios, como o digital, o literario, 0 matematico, tal conceito ainda é
instavel, fluido e, por vezes, impreciso, sendo dificil um consenso sobre as habilidades
e competéncias que caracterizam um sujeito como letrado.

Magda Soares (1998) analisa o termo letramento a partir de sua etimologia,
‘letra’ do latim littera, e ‘mento’, que denota resultado de uma acdo. Para a autora,
letramento € o “resultado da acao de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado
ou a condi¢cdo que adquire um grupo social ou individuo como consequéncia de ter-
se apropriado da escrita” (SOARES,1998, p. 18). Letrada é pessoa que aprende a ler
e a escrever e faz uso competente dessas habilidades.

A associacao dos termos alfabetizacéo e letramento é bastante comum, tendo
em vista que ambos discutem préticas de leitura e escrita. Soares (1998) alerta para
o fato de serem agdes distintas, mas inseparaveis, pois o ideal “seria alfabetizar

letrando, ou seja: ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas sociais da leitura
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e da escrita, de modo que o individuo se tornasse, ao mesmo tempo, alfabetizado e
letrado” (SOARES, 1998, p.47, grifos da autora).

Portanto, letramento € um termo mais abrangente do que alfabetizacdo. Além
da decodificacdo das letras e da atribuicdo de sentidos, compreende 0s usos sociais
da leitura e da escrita numa comunidade.

Angela Kleiman (1995, p. 19) define letramento como um “conjunto de praticas
sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em
contextos especificos, para objetivos especificos”. Analisando o conceito de Kleiman
(1995) percebe-se que “conjunto de praticas sociais” sdo todas as agbdes que 0s
sujeitos realizam utilizando-se do texto escrito. Por terem uma dimenséao social, essas
acOes sdo realizadas com uma intencdo, um propdsito, sempre mantendo o vinculo
com a lingua escrita. O referido conceito apresenta, ainda, outra especificidade, ao
tratar a escrita enquanto “sistema simbolico” e “tecnologia”. Nessa acepgéo, a escrita
da significacdo as coisas, aos fatos e pensamentos.

No contexto desta investigacdo cientifica interessa compreender como esse
conceito se relaciona com a formacéao do leitor literario. O que se requer de um sujeito
que |é literatura para que se diga dele como sendo um leitor que faz uso efetivo e
competente da palavra literaria.

Pinto (2014b, p. 89) empenha-se em uma reflexdo sobre o letramento literario
neste momento de transicbes paradigmaticas e refere que, no ensino basico, “o
estudo da Literatura ndo precisa aspirar a objetividade com prejuizos a subjetividade”.
O ensino da Literatura carece de adaptar-se aos novos tempos e necessidades e,
nesse sentido, o conceito de letramento literario relaciona-se a emergéncia de
posturas pedagogicas inseridas no paradigma contemporaneo.

Sobre a funcado do letramento, nessa perspectiva, o autor reconhece também
que,

[...]o letramento literario podera ser um instrumento eficaz na formacgéo de
leitores aptos a perceberem os jogos de linguagem em seus matizes
sintéticos, fonéticos, fonoldgicos, semanticos... logo, da ordem do racional,
como também a buscarem na literatura aquilo que dé forma as suas
angustias, desejos, alegrias e etc. Buscar, enfim, nos textos literarios aquilo
gue dé sentido a sua vida (PINTO, 2014b, p. 90).

No conjunto de reflexdes sobre o letramento literario destacam-se as
consideracdes Rildo Cosson (2006), professor e pesquisador, que além de refletir
teoricamente sobre a questao, discute estratégias metodoldgicas e sugestdes praticas

para a promoc¢ao do letramento literario no ambiente escolar.
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Conforme a discusséo proposta por Cosson (2006), o letramento literario € uma
estratégia metodologica para redirecionar as praticas de leitura literaria vivenciadas
dentro e fora da escola, contribuindo para a constituicao de leitores competentes. Em
outras palavras, € 0 uso social da Literatura que assume seu papel na formacao
humana do sujeito.

O ensino da literatura, sob a 6tica do letramento, evidencia-se na preocupa¢ao
do autor em reforcar o poder humanizador da Literatura, esquecido nas praticas
escolares. Segundo Cosson (2006, p. 17), € por possuir essa funcdo maior de “tornar
o mundo compreensivel transformando sua materialidade em palavras de cores,
odores, sabores e formas intensamente humanas que a literatura tem e precisa
manter um lugar especial nas escolas”.

O autor destaca que o ensino de Literatura apoia-se sobre algumas concepcdes
equivocadas, dentre elas o pensamento de que os livros falam por si mesmos, 0s
leitores ndo precisam de nenhuma estratégia de mediacéo e a crenca de que ler € um
ato solitario e ndo deve ser compartilhado com o coletivo. Cosson (2006, p. 30)
demostra que “é justamente para ir além da simples leitura que o letramento literario
€ fundamental no processo educativo”.

A proposta de letramento literario guia-se por trés etapas do processo de
leitura: a antecipacao, “as varias operacoes que o leitor executa antes de penetrar no
texto”; a decifracdo, “entrada no texto através das letras e das palavras” e a
interpretacédo, “as relagdes estabelecidas para a atribuigdo dos sentidos do texto, em
um diadlogo que envolve leitor, autor e comunidade” (COSSON, 2006, p. 40-41).

O autor argumenta que o ensino de Literatura na escola precisa ser repensado
e organizado, tracando-se objetivos e metodologia bem definidos. As atividades que
tém como principio o letramento literario precisam ser sistematizadas em um todo que
permita fazer da leitura uma tarefa significativa, uma pratica que tenha como
sustentacao a propria forga da Literatura, “sua capacidade de nos ajudar a dizer o
mundo e a nos dizer a nés mesmos” (COSSON, 2006, p. 46).

O ensino de Literatura, assegurado na concepcao de letramento literario, exige
mais do que a leitura de obras literaria em sala de aula, mas reclama um
posicionamento do aluno e do professor diante do texto, para serem capazes de
identifica-lo, questiona-lo e expandir os seus sentidos. A proposta de educacgéo para
o letramento literario, conforme defendida por Cosson (2006, p. 120), projeta-se sobre

pressupostos que tem como foco a “formagdo de um leitor cuja competéncia
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ultrapasse a mera decodificacdo dos textos, de um leitor que se apropria de forma
autdnoma das obras e do proprio processo da leitura, de um leitor literario, enfim”.
Evidencia-se, entdo, que o letramento literario perpassa a selecdo das obras, a
influéncia muatua leitor e texto, a construcdo de sentidos para a leitura e as condicfes
oferecidas pelo professor, como mediador, reforcando os pressupostos do paradigma
emergente, que privilegia interagéo e totalidade. Sobre essa questdo Pinto (2014b,
p.91) afirma que “a totalidade é assim, sabemos que ela existe, mas nunca
conseguimos esgota-la, sendo visualizar apenas pequenos fios que a tecem”. O
letramento literario € um desses fios, uma possibilidade de ver o ensino da Literatura
na perspectiva da religacdo dos saberes, que reconhece as potencialidades de

significacdo que o texto literario pode assumir quando acolhe a subjetividade do leitor.
Frente ao exposto, 0 quadro a seguir apresenta uma sintese dos cruzamentos
estabelecidos entre ciéncia, educagédo e Literatura, de acordo com o paradigma

cientifico vigente.

Quadro 3: Cruzamentos: ciéncia, educacao e ensino de Literatura

Variavel Paradigma cartesiano-newtoniano Paradigma sistémico
e Quantificacéo, controle e | e Percepcéo sistémica dos fatos.
. uniformidade. e Ciéncia em constante processo de
CIENCIA e Confianca inquestionavel na ciéncia. renovagao.
e Reducdo da complexidade. e Valorizacéo da subjetividade.
e O todo s6 pode ser entendido a partir | ¢ As partes s6 podem ser analisadas
das partes. a partir da complexidade do todo.
 Enfase no produto. e Visdo sistémica e holistica.
. e Compartimentalizacdo e divisdo de | e Pesquisa e producéo de
EDUCACAO disciplinas. conhecimento.
e Copia e reproducéo. e Autonomia.

¢ Controle disciplinar.
e Testes padronizados.

Aprendizagem significativa
Relacdes transdisciplinares.

e Literatura como norma linguistica. e Humanizagéo.
e Fragmentos e recortes de textos. e Formacéo do leitor.
ENSINODE |« Aula centrada na periodizacdo da |e Literariedade.
LITERATURA Literatura Brasileira. e Carater formativo da Literatura,
e Estudos sustentados nos livros pela palavra transformada em arte.
didaticos. e Ensino além da perspectiva
e Preocupagdo em avaliar habilidades historicista.
de leitura. e Letramento literério como
¢ Préaticas moralizantes e conteudistas. estratégia metodolégica.

Fonte: elaborado pela autora.
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Nesse sentido, o proximo capitulo desta dissertacdo apresentara uma
experiéncia pedagdgica com alunos do Ensino Médio nas aulas de Literatura. O
objetivo deste complemento de teor pratico, em uma reflexdo cientifica que se
conduziu por bases teodricas, é caracterizar-se como um indicador de que a
investigagdo bibliografica apontou possibilidades para o ensino de Literatura sob a
perspectiva sistémica, revelando alguns caminhos para a promoc¢ao do letramento

literario.
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5 TEORIA E PRATICA: PROPOSTA DE ENSINO DE LITERATURA

Este ultimo capitulo da dissertacdo apresenta uma experiéncia pedagogica de
leitura como possibilidade de ensino de Literatura sob a perspectiva sistémica, com
vista & promogéao do letramento literario na escola.

A proposta aqui relatada, de carater empirico, complementa a investigacéo
bibliografica dada a esta pesquisa. Trata-se, portanto, de uma tentativa de unir a
pratica pedagodgica aos cruzamentos entre ciéncia, educacéo e ensino de Literatura
estabelecidos ao longo do texto.

As consideracfes construidas apds a aplicacéo reforcam a importancia de se
pensar o todo, o processo, ao lado do particular, como estabelecem as bases do
paradigma sistémico na educacao. A reflexdo sobre os resultados da experiéncia
sustenta-se a partir de Maurice Tardif (2002), que pondera sobre o0s saberes
especificos que caracterizam a profissao docente.

5.1 SISTEMATIZACAO DA EXPERIENCIA

A presente proposta de abordagem do texto literario foi aplicada pela
professora de sua turma, com 25 alunos do 2° ano do Ensino Médio de uma escola
publica estadual de Verandpolis- RS, em 2015. Esta teoricamente fundamentada na
orientacdo metodoldgica de promocéao do letramento literario na escola do professor
e pesquisador Rildo Cosson (2006).

Para Cosson (2006, p. 40) toda leitura é “resultado de um processo de
interagao”, por isso, apesar de parecer um procedimento individual e solitario, a leitura
da literatura torna-se uma atividade social. Nesse sentido, o percurso da leitura deve
ser compreendido como uma sequéncia que contempla a antecipagdo - as varias
operacoes que o leitor realiza antes de adentrar no texto; a decifragcdo - entrada no
texto através das palavras e a interpretacdo, construgcédo de sentidos para a leitura.

A metodologia indicada pelo autor, denominada sequéncia béasica, organiza-
se em quatro etapas de trabalho com o texto literario: motivagéo, introducéo, leitura e
interpretacdo (COSSON 2006, p. 51).

Motivagé&o é o primeiro passo da sequéncia basica do letramento literario. Seu

nGcleo consiste em preparar o aluno para entrar no texto. E o momento de o professor
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provocar o levantamento de hipoteses sobre o titulo, as tematicas veiculadas na leitura
e outros aspectos que depois serdao importantes que o aluno confronte.

Na etapa posterior, Introducéo, é feita a apresentacéo do autor e da obra, além
do aspecto fisico como capa, orelha e outros elementos paratextuais.

Leitura é a terceira etapa da sequéncia basica. Nesse passo, sao privilegiadas
as atividades que contemplam as peculiaridades do texto, € o tempo da leitura e da
efetivacdo dos sentidos. Nessa fase, cabe ao professor atuar como mediador do
processo, questionando e provocando o pensamento dos alunos. A etapa visa
instrumentalizar os alunos para a leitura competente de textos literarios.

Finalmente, a Interpretagédo, construcdo de sentidos para o texto, permite ao
aluno ultrapassar os limites da leitura, através de propostas de comparacao da obra
em estudo com outras producdes e também vivenciando a escrita e outras formas de
expressao, suscitadas pela leitura da obra. Na citagdo de Cosson (2006, p. 65), “esse
€ 0 momento em que o texto literario mostra sua for¢a, levando o leitor a se encontrar
(ou se perder) em seu labirinto de palavras”.

Além das etapas da sequéncia basica, o autor sinaliza que a promocao do
letramento literario também depende da adequada selecdo dos textos a serem
oferecidos aos alunos. Cosson (2006, p. 35) refere trés critérios simultaneos a serem
considerados nessa escolha, que devem levar em conta a valorizacdo dos textos
classicos, sua atualidade e a diversidade de obras a ser disponibilizada aos alunos.

Na presente proposta, a escolha do conto Venha ver o pér do sol, de Lygia
Fagundes Telles (1999) justifica-se por ser uma narrativa breve, que apresenta
caracteristicas de literariedade. Essa a marca da Literatura, na elaboracé@o especial
da linguagem, relacdo de palavras, sons, imagens e associacfes inesperadas,
possiveis em textos que propdéem uma leitura que transcende os limites da pagina
escrita. Buscando nos textos os sentidos multiplos, vazios e possibilidades que
permitem o envolvimento e a identificagéo do leitor.

Além disso, a temética contribui para a escolha dessa leitura, por ser conhecida
dos alunos: o fim do relacionamento amoroso, fazendo parte de seu contexto. Envolve
mistério e suspense, que sempre atraem os leitores, especialmente os adolescentes
e por possibilitar o reconhecimento da contribuicdo da autora do texto a Literatura
Brasileira.

O conto narra a histéria de duas personagens, Ricardo e Raquel. O rapaz,

movido pela paixdo ndo correspondida, marca um encontro com a ex-namorada em
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um cemitério abandonado, com o pretexto de mostrar-lhe o pér do sol mais lindo do
mundo. Sutilmente a manipula, para que a moga entre em uma tumba, prendendo-a
e abandonando-a la. O enredo, que no principio parece apenas uma tentativa de
reaproximacao inocente por parte do rapaz, revela uma vinganca, provavelmente

mortal.

5.2 SEQUENCIA BASICA

5.2.1 Motivacao

Para motivar a leitura do conto, os alunos serdo convidados a refletir sobre
sensacdes e sentimentos provocados pelo p6r do sol. Serdo projetadas na lousa
digital diversas imagens'®do por do sol na praia, na cidade, no campo, no cemitério...
A professora lanca questdes orais para que os alunos levantem hipoteses sobre as
imagens.

e O que estas imagens sugerem?
e Que tipo de sensagdes o por do sol provoca em vocés? Por qué?
e Quem vocés convidariam para ver um por do sol? Por qué?

A professora solicita que os alunos sintetizem as ideias surgidas a partir da
observacdo das imagens por meio de palavras, que devem ser registradas no
caderno. Os alunos poderao ler os termos por eles descritos. Esses registros serao
retomados ao final da leitura, a fim de compara-los com os sentidos expressos pelo
conto.

Na sequéncia, sera apresentado para a turma o titulo e a autora do conto, além
do livro de onde foi retirado, para manuseio dos alunos. A professora explicara que

nas proximas aulas sera desenvolvido um trabalho de leitura literaria com esta obra.

5.2.2 Introducéao

Nesse momento, para construir o clima de suspense que perpassa toda a obra,
ndo seré feita a leitura integral do texto, mas a audicdo de um trecho, na qual sé&o
apresentados os personagens Raquel e Ricardo e o cenario do encontro do antigo

casal, um cemitério abandonado.

19 Apéndice A — Imagens projetadas na tela digital.
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o recurso utilizado esta disponivel no link:
https://www.youtube.com/watch?v=0xyY2IFsnnl&hd=1. A audi¢cdo tem duracdo de

dois minutos, e confere com a obra original, conforme o trecho a seguir.

Venha ver o pér do sol

Ela subiu sem pressa a tortuosa ladeira. A medida que avancava, as casas iam rareando,
modestas casas espalhadas sem simetria e ilhadas em terrenos baldios. No meio da rua sem
calcamento, coberta aqui e ali por um mato rasteiro, algumas criangas brincavam de roda. A débil
cantiga infantil era a Gnica nota viva na quietude da tarde.

Ele a esperava encostado a uma arvore. Esguio e magro, metido num largo blusédo azul-
marinho, cabelos crescidos e desalinhados, tinham um jeito jovial de estudante.

— Minha querida Raquel.

Ela encarou-o, séria. E olhou para os préprios sapatos.

— Vejam que lama. S6 mesmo vocé inventaria um encontro num lugar destes. Que ideia,
Ricardo, que ideia! Tive que descer do taxi la longe, jamais ele chegaria aqui em cima.

Ele sorriu entre malicioso e ingénuo.

— Jamais, ndo é? Pensei que viesse vestida esportivamente e agora me aparece nessa
elegancia...Quando vocé andava comigo, usava uns sapatdes de sete-léguas, lembra?

— Foi para falar sobre isso que vocé me fez subir até aqui? — perguntou ela, guardando as luvas
na bolsa. Tirou um cigarro. — Hem?!

— Ah, Raquel... — e ele tomou-a pelo braco rindo.

—Vocé estd uma coisa de linda. E fuma agora uns cigarrinhos pilantras, azul e dourado... Juro
que eu tinha que ver uma vez toda essa beleza, sentir esse perfume. Entéo fiz mal?

— Podia ter escolhido um outro lugar, ndo? — Abrandara a voz — E que é isso ai? Um cemitério?

Ele voltou-se para o velho muro arruinado. Indicou com o olhar o portdo de ferro, carcomido
pela ferrugem.

— Cemitério abandonado, meu anjo. Vivos e mortos desertaram todos. Nem os fantasmas
sobraram, olha ai como as criancinhas brincam sem medo — acrescentou, langando um olhar as
criangas rodando na sua ciranda. Ela tragou lentamente. Soprou a fumaca na cara do companheiro.
Sorriu. — Ricardo e suas ideias. E agora? Qual é o programa?

Brandamente ele a tomou pela cintura.

— Conheco bem tudo isso, minha gente esta enterrada ai. Vamos entrar um instante e te
mostrarei o pdr do sol mais lindo do mundo.

Perplexa, ela encarou-o um instante. E vergou a cabeca para trds numa risada.

—Ver o pbr do sol!... Ah, meu Deus... Fabuloso, fabuloso!...Me implora um ultimo encontro, me
atormenta dias seguidos, me faz vir de longe para esta buraqueira, s6 mais uma vez, sé mais uma! E
para qué? Para ver o por do sol num cemitério...

[...]
TELLES, Lygia Fagundes. Venha ver o p6r do sol. In: Venha ver o pér do sol e outros contos. 17.ed.
S&o Paulo: Atica, 1999.

Depois da audicdo, os alunos serdo novamente convidados a debater a
tematica.
e Quem sdo os personagens envolvidos?
e O que se pode concluir sobre a relagdo entre eles?
e Quem insistiu para que o encontro acontecesse? Por qué?
e Por que um encontro no cemitério?
e O pdr do sol pode tornar o encontro mais romdntico? Por qué?

e O que vocé acha que Ricardo pretende com esse encontro?


https://www.youtube.com/watch?v=QxyY2lFsnnI&hd=1
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5.2.3 Leitura

O conto sera distribuido na integra?°. Estara disponivel também para a consulta
o livro do qual a obra fora retirada, para que os alunos conhecam a capa e as
caracteristicas da edicao.

O primeiro contato com o texto sera atraves da leitura silenciosa. Em seguida
sera proposta uma leitura colaborativa e oral: trés voluntarios fazem a leitura em
papéis de Ricardo, Raquel e o narrador, a semelhanca de uma performance
dramatizada.

Depois dessas duas leituras completas do texto, sera lancado o debate.
Primeiramente, abordar a questdo do titulo Venha ver o p6r do sol que sintetiza as
intencdes de Ricardo que, ao invés de estar fazendo um convite a um encontro
romantico, na realidade, elabora uma estratégia para esconder as suas verdadeiras
intencdes que é convidar Raquel a encontrar-se com a morte.

A professora pedird que os alunos releiam o paragrafo em que Ricardo fala
suas impressdes sobre o por do sol para dar sustentacdo ao debate: “ Ah, Raquel,
olha um pouco para esta tarde! Deprimente por qué? N&o sei onde foi que eu li, a
beleza ndo esta nem na luz da manhd nem na sombra da noite, esta no crepusculo,
nesse meio-tom, nessa ambiguidade”.

Retomando as ideias discutidas na motivacgao de leitura, através da imagem do
por do sol, partir para a reflexdo de que no texto em questao, por do sol, tem um efeito
polissémico. Pode-se entendé-lo tanto no sentido literal, o cair da tarde, a beleza do
crepusculo, ou figurativamente, como o periodo que antecede o fim de algo, o
momento em que se percebe este fim.

Os alunos podem perceber, através das hipéteses levantadas e da leitura
realizada, que o titulo Venha ver o pér do sol, em forma de convite, pode ser o anincio
do fim de algo, da vida de Raquel por exemplo. Conforme forem seguindo as
discussbes, muitos outros aspectos poderao surgir.

Depois do levantamento dessas ideias, sera feito um exercicio de vocabulario,
para que o desconhecimento de alguns termos utilizados no conto ndo seja uma
barreira pra a quebra do fluxo da leitura e a construcao de imagens a partir do que se
|&. Apds, prosseguirdo as atividades de compreensao e interpretacdo do conto.

5.2.4 Interpretacao

20 ANEXO A — Venha ver o por do sol — Lygia Fagundes Telles
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ATIVIDADE 1

Explorando o significado das palavras

O conto apresenta algumas palavras que vocé desconhece o significado?

Em colaboragdo com a turma, que tal elaborarmos uma lista?

A professora registra os vocabulos indicados pelos alunos e juntos voltam ao texto
para depreender o significado pelo contexto da frase, buscando sindénimos
adequados. Algumas dessas palavras listadas poderéo ser desconhecidas dos alunos
e quebrar o fluxo da leitura, nesse caso, sugere-se a seguinte proposta de registro,

através da troca entre colegas e a professora e, se necessario, o uso do dicionario.

No espago abaixo anote palavras novas que vocé conheceu a partir da leitura do conto.
Para melhor compreensdo vocé pode escrever uma frase com cada uma delas.

Vamos |d, registre suas novas descobertas!

ATIVIDADE 2

A atividade a seguir sera desenvolvida de forma coletiva com a turma e o
registro sera construido num cartaz que sera fixado na sala de aula.

Concluida a leitura, cada aluno sera convidado a sintetizar o conto em uma

palavra. A professora anotara todas as sugestfes e, em seguida, retoma-se esta lista
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para destacar as palavras que a turma julgar mais pertinentes e faréo o registro no

cartaz.

VENHA VER O
POR DO SOL

Oralmente serd feita também a comparagdo das palavras-chave do exercicio
anterior com aquelas sugeridas pela turma antes da leitura do conto e que estao
registradas no caderno. Verificando se alguma delas se repete e que relacdes o0s

alunos estabelecem.

ATIVIDADE 3

Recompondo a sequéncia narrativa

Para retomar os aspectos fundamentais que dao sequéncia a narrativa, em
conjunto, os alunos listardo seis entre 0s principais acontecimentos do conto, pela
ordem em que sucederam. Conforme foram destacando esses aspectos, a professora
registra a sequéncia no quadro. Depois, pode-se problematizar a estrutura construida
pela turma, observando os fatos que eles definiram como fundamentais do enredo,
que outros aspectos ndo foram contemplados, por que motivos, entre outras
observacdes. Pretende-se colaborar para que os alunos percebam que os fatos
narrados, para produzirem o final impactante do conto, sdo encadeados e construidos

respeitando uma sequéncia légica e estruturada.
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ATIVIDADE 4

Descobrindo as personagens do conto

“[...] Pensei que viesse vestida esportivamente e agora me aparecer nessa elegancia... Quando
vocé andava comigo, usava uns sapatfes de sete-léguas, lembra?”

O discurso direto predomina no conto; ele € um recurso muito importante para
a construcao das personagens. Ricardo, por meio da prépria fala, compara o modo de
ser de Raquel no passado com o tempo presente da narrativa, apresentando ao leitor
as suas caracteristicas psicolégicas e as suas acfes. Ja as caracteristicas fisicas
ficam a cargo do narrador.

Para melhor compreensdo do conto, vamos fazer um quadro das
caracteristicas que estabelecem comparacdes entre o passado e 0 presente das
personagens.

Depois da construcdo coletiva do quadro, destacando as principais
caracteristicas dos personagens do conto, os alunos serdo motivados a pensar na
relacdo que estes personagens tém com suas vidas pessoais. A professora solicitara

gue os alunos pensem e troquem com o0s colegas suas opinides.

e Em que momento vocés conseguem enxergar-se hestes personagens?

e Raquel mudou muito, fisica e psicologicamente, depois de conhecer seu hovo
namorado? Por qué?

e Vocés ja mudaram de atitude/comportamento por causa de outra pessoa?

e Ricardo estd descuidado com a aparéncia depois do fim do namoro. Vocé pensa que
sua aparéncia pode demonstrar algo sobre sua personalidade ou estado de espirito?

e Retome o quadro dos personagens. E vocé, se acha parecido com algum deles? Por

qué? Que atitude tomada pelo personagem faz com que vocé se enxergue ali?
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QUADRO DE PERSONAGENS
VENHA VER O POR DO SOL - LYGIA FAGUNDES TELLES

RAQUEL PASSADO PRESENTE
CARACTERISTICAS CARACTERiSTICAS
FISICAS FISICAS

CARACTERISTICAS CARACTERISTICAS
PSICOLOGICAS PSICOLOGICAS

SITUACAO ECONOMICA SITUACAO ECONOMICA
PASSADO PRESENTE
l l RICARDO
CARACTERISTICAS CARACTERISTICAS
FISICAS FISICAS

CARACTERISTICAS CARACTERISTICAS
PSICOLOGICAS PSICOLOGICAS
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ATUAL NAMORADO DE RAQUEL

CARACTERISTICAS
FISICAS

CARACTERISTICAS
PSICOLOGICAS

ATIVIDADE 5

O diélogo entre Ricardo e Raquel estrutura a narrativa, dando-nos a impressao
de presenciar a acdo enquanto esta acontecendo. Ricardo propds a ex-namorada ver
0 p6r do sol mais lindo do mundo em um cemitério abandonado. Isso deixa Raquel
perplexa e, com certeza, o leitor também. Mas, para tranquiliza-la, Ricardo justifica-
se.

Encontre, no texto, os argumentos utilizados por Ricardo para justificar um

reencontro num cemitério abandonado e transcreva-os.

|
>
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ATIVIDADE 6
Atividade oral e coletiva
Contar historias é uma pratica que utilizamos para entreter, encantar, informar,

persuadir, convencer... No conto, Ricardo conta uma ou duas historias para Raquel.
e Quais sdo elas?
e Com qual intengdo ele faz isto?
e O que fez Raquel interessar-se pelas histérias?
e Qual das histérias mais chamou sua atengdo? Por qué?
e Se vocé estivesse no lugar de Ricardo, que histérias vocé contaria num reencontro
com uma ex-namorada?

Dentre estas histérias que Ricardo contou, escolha a que vocé acha a mais

interessante e registre-a no espaco abaixo.

(@ )

C. J

ATIVIDADE 7

Desvendando os mistérios do espacgo narrativo

Retomar com a turma os paragrafos em que o narrador descreve que a
natureza, com caracteristicas humanas, tomou conta do espaco onde se encontravam
os tumulos e as capelinhas para cobrir os Ultimos sinais da morte.

“O mato rasteiro dominava tudo. E n&o satisfeito de ter-se alastrado furioso pelos
canteiros, subira pelas sepulturas, infiltrara-se avido pelos rachdes dos marmores,
invadira as alamedas de pedregulhos esverdinhados, como se quisesse com sua
violenta forca de vida cobrir para sempre os ultimos vestigios da morte.”

“Pararam diante de uma capelinha coberta de alto a baixo por uma trepadeira
selvagem, que a envolvia num furioso abraco de cipoés e folhas.”

Algumas questdes para pensar com a turma sobre os trechos acima:

. Que imagens vocé constréi quando pensa em um cemitério?
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. Além de ser um lugar de morte, o cemitério escolhido por Ricardo também era
abandonado. Que caracteristicas este ambiente deve ter? Como vocé o imagina?

. A natureza daquele espago também contribuia para cobrir os Ultimos vestigios da
prépria morte. Quais seriam esses "dltimos vestigios da morte."?

. Vocé acha que a descrigdo do ambiente € importante para o acontecimento que esta

por vir no conto?

Descreva no espaco abaixo a imagem do cemitério abandonado que vocé
construiu a partir da leitura, considerando os detalhes oferecidos pelo narrador,
guando a natureza que crescia e cobria os timulos, mas principalmente elencando
aspectos gue vocé imagina presentes num ambiente tdo incomum para um reencontro

de ex-namorados. Se vocé quiser, utilize o verso da folha para ilustrar sua producao.

ATIVIDADE 8

Investigacdo compartilhada sobre o desenrolar do conto.

Ao longo da narrativa temos alguns indicios de que algo suspeito estava por
acontecer. Coletivamente, os alunos citardo alguns fatos do texto que justifiguem o
enredo surpreendente. Conforme os alunos forem elencando os fatos, a professora
faz o registro no quadro. Esses apontamentos serdo anotados também pelos alunos,
seguindo algumas pistas importantes que culminam com a atitude misteriosa de

Ricardo.
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Investigagdo compartilhada sobre o desenrolar do conto.

Siga as pistas.

Quanto as mudancas de fisionomia de Ricardo:
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Aproximacao do vivido com o lido

Construcdo de um ambiente de discussao e analise das situacdes e atitudes

humanas sugeridas pela leitura do conto.

Agora que chegamos ao final da reflexdo, vocé percebe pela leitura que
Ricardo planejou passo a passo a sua vinganga diante do amor ndo correspondido
de Raquel. Quais os indicios presentes no texto que mostram isto?

Vocé ja soube de situagdes semelhantes?

Vocé conhece livros com histérias de vinganga apds o fim do relacionamento?

Ou conhece algumas solugdes de rompimento de relacionamento que foram
bem sucedidas para todos os envolvidos?

Conte para os colegas.

Pm,oaeb‘a de produgas

Depois dessa nossa conversa, aproximando aspectos da leitura do conto com
nossas vivéncias pessoais, sugiro que vocé relate as
contribuicdes da leitura do texto literario e em que
aspectos nossas discussdes estabeleceram uma
relacdo com a sua proépria vida. Retome as atividades

desenvolvidas, suas anotacbes, nossas conversas

sobre o final surpreendente, sua identificagdo com
alguns dos personagens... Compartilhe com a professora e seus companheiros de
turma como vocé se enxergou no texto literario, se houve algumas aproximac¢des com

a sua realidade. Boa reflexao!
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5.3 REFLEXOES SOBREA EXPERIENCIA DE LEITURA LITERARIA

Apos a realizacdo da sequéncia basica de leitura, como proposta de ensino de
Literatura sob a perspectiva sistémica de ciéncia e educacéo, a partir da orientacao
metodologica para o letramento literario, de Cosson (2006), pude refletir sobre como
os alunos se envolveram na proposta de leitura do conto Venha ver o p6r do sol.

No desenrolar das atividades, muitas vezes, 0s observei em alvoroco, cheios
de duvidas, dispostos a questionar, debater. Queriam saber por que o personagem
Ricardo agiu assim, qual o sentido de algumas expressdes usadas pela autora, por
gue o conto ndo tem um final feliz, nem mesmo um final pronto, acabado, entre tantas
outras colocacgoes.

Nesse momento, entra 0 professor mediador de leituras que, ao trazer para o
centro da aula o texto literario, faz os alunos pensarem sobre o que leram,
aprimorando habilidades de leitura e extrapolando o texto. N&o foi facil de inicio,
reconheco minha inexperiéncia ao fazé-lo. A agitacéo e inquietacdo que meus alunos
manifestavam estavam também em mim. Ndo basta ler e apresentar um conto, é
preciso ir além na leitura, o envolvimento é necessario para extrair as impressées mais
profundas. Ao executar a proposta de ensino eu néo pude ficar acomodada na minha
cadeira, la na frente, enquanto a turma silenciosa anotava aquilo que eu passara no
guadro, como verdades inquestionaveis.

O processo de leitura do conto foi seguindo e algumas meninas me reportaram
que releram a histdria mais de quatro vezes e a cada vez sinalizavam mais um detalhe
que passara despercebido, um gesto, um movimento, um olhar, uma atitude entre
Ricardo e Raquel que no contexto do conto muito significavam, eram indicios, pistas
para o final impactante. O que reitera 0s movimentos de ir e vir no texto, a partir das
etapas da sequéncia bésica, que mostraram-se produtivos. A cada nova leitura,
discusséo e atividade sugerida foram refinadas as habilidades de leitura e significacao
do texto literario pelos adolescentes.

Na proposta de producéo, os alunos trouxeram muitas experiéncias pessoais,
historias de familiares, amigos e conhecidos que também tiveram desfechos
inusitados, por vezes tristes e até mesmo tragicos para o fim de relacionamentos
amorosos. Alguns destacaram como € sofrido o fim de um amor e que se colocaram
no papel do personagem Ricardo, ainda apaixonado por Raquel, que acaba tomando

uma deciséo surpreendente.
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A maioria das atividades desenvolvidas na proposta de sequéncia basica foi
coletiva, buscando atingir o que Cosson (2006, p. 71) chama de “leitura solidaria que
fundamenta a comunidade de leitores”. Ao propor que as tarefas fossem realizadas
por toda a turma, propiciou-se o compartilhamento de impressoées iniciais da leitura,
fortalecendo os sentidos do texto, por meio do debate de ideias.

A socializacdo das impressfes, apos a leitura e ao longo das atividades,
evidenciou as contribui¢cdes da Literatura, no sentido de fazer pensar e de colocar em
nivel de conflito com as proprias ideias. Alguns alunos arriscaram uma ponderacao
em sua producao, que considero pertinente aos estudos de Literatura, ao afirmarem
que, apesar de ter sido escrito h&a alguns anos, do tom fantasioso e surpreendente, o
conto fala sobre a vida das pessoas, das reacdes diante de situacfes desagradaveis,
como o fim de um amor. Como seres humanos temos 0s mesmos desejos, fantasias,
medos e reacdes apresentados na historia lida.

Na pratica, é a constatacdo de que os textos literarios sdo atemporais e suas
tematicas se mantém pertinentes. A Literatura traz a cena a propria condicdo humana,
gue sempre tera suas grandes questdes passiveis de discusséo e reflexao.

A experiéncia aqui compartilhada sustenta-se na colocagcéo de Cosson (2006,
p. 47) de que “o ensino da literatura deve ter como centro a experiéncia do literario”.
Através da sequéncia basica, como estratégia metodologica para promocao do
letramento literario na escola, busquei perceber a repercussao do texto literario na
subjetividade do aluno. Os objetivos s6 foram alcancados porque, ao invés de cobrar
a leitura dos alunos, aprendi a ler com eles, interpretar juntos, ouvir as davidas,
desafiar o pensamento, vivenciar a experiéncia ao lado dos educandos.

A experiéncia docente anterior ao relato dessa experiéncia mostra que 0s
alunos do Ensino Médio, em sua grande maioria, ndo se interessam por textos
literarios. Leem pouco, apenas quando a escola cobra leituras necessarias, ou obras
solicitadas para o exame vestibular. Preferem resumos, comentarios, notas
explicativas, necessarios no contexto de imediatismos, da pressa, da urgéncia que
constitui a realidade contemporanea. A escola contribui para isso, ao reproduzir
discursos sociais que valorizam o0s saberes técnicos, pragmaticos, diante do
apagamento das humanidades, das artes, da literatura.

Essa constatacdo, advinda de minha vivéncia como professora da rede publica,
sempre suscitou uma série de questdes. Ao analisar meu fazer pedagdgico, provoco-

me a pensar se ainda faz sentido ensinar Literatura para esses jovens do modo como
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o fazemos, por que ministrar aulas de Literatura no Ensino Médio e se esse
aprendizado pode oferecer alguma contribuigdo na formag¢ao humana dos estudantes.

Nesse sentido, ensinar Literatura na atual organizacdo escolar é um grande
desafio. Primeiro, porque os curriculos do Ensino Médio preveem apenas um periodo
semanal de aula, ou seja, menos do que uma hora. Além disso, os alunos chegam a
esse nivel de ensino com pouca bagagem de leitura literaria. No Ensino Fundamental
ainda se tem, na maioria dos contextos educacionais, um ensino de Lingua
Portuguesa voltado ao estudo da gramatica ou a transmissdo de conteddos e
condutas desejaveis, sem atencgéo as praticas de leitura. As vezes, faltam tempos e
espacos para a vivéncia do literario na escola, instituicdo que o afirmou como saber
escolar e que deveria ser a promotora dessa vivéncia.

No que se refere a formacao docente, Tardif (2002, p. 21) afirma que “o saber
do professor ndo provém de uma fonte Unica, mas de varios principios e de diferentes
momentos da historia de vida e da carreira profissional”’. Nesse sentido, aponta para
a existéncia de quatro saberes implicados na atividade docente: os saberes da
formacéo profissional (das ciéncias da educacdo e da ideologia pedagdgica); os
saberes disciplinares; os saberes curriculares e, por fim, 0s saberes experienciais.

Tardif (2002, p. 33) chama a atencdo para a posicao de destaque ocupada
pelos saberes experienciais em relagdo aos demais, pois estes se constituem como
“fundamentos da pratica e da competéncia profissional”.

Nessa perspectiva, 0os saberes experiéncias formam

[...] o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necesséarios no ambito
da pratica da profissdo docente e que ndo provém das instituicbes de
formagédo nem dos curriculos. S&o saberes praticos [...] € formam um conjunto
de representacbes a partir dos quais o0s professores interpretam

compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as
suas dimensdes (TARDIF, 2002, p. 48).

Por isso, o autor estabelece que os sabres docentes ndo se reduzem a
transmissdo de conhecimentos ja constituidos, mas integra diferentes
posicionamentos oriundos da formacé&o inicial, das especificidades do componente
curricular e das habilidades de saber-fazer e saber-ser dos professores. (TARDIF,
2002, p. 39).

Quando chegamos a escola sabemos que alguns métodos estédo enraizados e
sao tao repetidos que os tomamos como certos e tratamos de os imitar. No ensino de

Literatura essa questéo se da na abordagem historicista da disciplina que é ministrada
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na escola, principalmente no Ensino Médio, e as praticas moralizantes e conteudistas,
comuns nos anos anteriores. Dentro do pouco tempo que se tem, € muito comum que
se recorra a essa estratégia.

Em muitas de minhas aulas tenho consciéncia de que o estudo centrou-se em
saber em que ano ocorreu tal manifestacdo literaria, qual o panorama mundial e
brasileiro, quem foram 0s principais autores e suas obras. Essa forma de ensino
concebe 0s alunos apenas como receptores passivos, receptivos, como se o docente
fosse o detentor Unico do saber literario e deveria inunda-los com informacgdes, para
que entendessem, decorassem e devolvessem no momento da prova. E a
demonstracao concreta de que o paradigma newtoniano-cartesiano ainda faz, e muito,
sentir seus efeitos na educacao.

Porém, trazer o texto literario para o centro da sala de aula também n&o é uma
tarefa simples. Sabemos que os alunos ndo tém o habito da leitura literaria, eles leem
para obter informacdes, para se divertir, para se comunicar via Internet e para revisar
0 conteudo antes da prova. Ndo sabem ler por prazer, ler para a fruicdo, ler para
conhecer a historia do outro e, de repente, encontrar-se nesta historia.

Reconheco as incertezas de aprestar um texto classico para um aluno
adolescente. Além das dificuldades no vocabulério, na apresentacdo de formas mais
elaboradas de escrever, tem-se a questdo fundamental da leitura literaria, que é ir
além do que esté posto, do explicito no texto, por meio da literariedade. E mais facil
para ambos encher o quadro com dados historicos do periodo literario que os alunos
copiam e fingem que aprendem, do que proporcionar momentos de leitura literaria,
gue exigem do professor planejamento da atividade, das formas de intervencéo e dos
objetivos que ele almeja com a tarefa.

Ao planejar e executar esta sequéncia basica como metodologia para a
promocao do letramento literario, tive presente que oportunizei para meus alunos um
contato inicial, uma aproximac&o com a leitura literaria, mas preciso criar estratégias
para que esse saber ndo se encerre quando tocar o sinal escolar e eles fecharem
seus cadernos. Esse contato precisa ser prazeroso, significativo e trazer alguma
relacdo com vida do adolescente.

A proposta aqui apresentada foi uma tentativa, um ensaio, surgido a partir da
leitura do referencial tedrico sinalizado pela pesquisa no Mestrado. Pretendi aproximar

o aluno do texto literario, fazendo a mediacdo desta leitura e, algumas vezes,
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sinalizando aspectos que concebo como importantes e que penso que eles precisam
perceber, refletir e ressignificar.

O foco da investigacdo cientifica desenvolvida nesta dissertacdo € uma
pesquisa bibliografica que busca apontar alguns entrecruzamentos dos paradigmas
da ciéncia, a evolucdo do pensamento educativo e o ensino de Literatura, porém o
caminho levou a alguns desdobramentos. Os estudos teoricos sobre educacao,
pensamento sistémico e letramento literario conduziram a uma mudanca na atividade
de sala de aula. A professora de Literatura e a pesquisadora iniciante sdo uma so e
os efeitos desta imerséo tedrica tomaram forma na prética pedagogica.

Retomando a questao dos saberes dos professores, em especifico dos saberes
experienciais, construidos nas vivéncias cotidianas com os alunos, em sala de aula,
Tardif (2002, p. 50) chama a atencéo para a dimenséao coletiva do trabalho docente e
a importancia critica dessa experiéncia.

A atividade docente [...] é realizada concretamente numa rede de interagfes
com outras pessoas, hum contexto onde o elemento humano é determinante
e dominante e onde estéo presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes,
gue sdo passiveis de interpretacdo e decisdo. [...] Essa interacdes séo
mediadas por diversos canais: discurso, comportamentos, maneiras de ser,
etc. Elas exigem, portanto, dos professores, ndo um saber sobre o objeto de
conhecimento, nem um saber sobre uma pratica e destinado principalmente

a objetiva-la, mas a capacidade de se comportarem como sujeitos, como
atores e de serem pessoas em interacdo com pessoas.

Nesse sentido, a vivéncia relatada ajuda a comprovar o que foi buscado
teoricamente na pesquisa de Mestrado, demonstrando a viabilidade da proposta
metodoldgica de letramento literario como condi¢cdo para o ensino de Literatura,
inserido numa concepcao sistémica de educacao. O processo de leitura do conto foi
uma atividade individual de cada aluno participante, porém os efeitos da experiéncia
foram compartilhados com a turma, apresentados a escola por meio dos cartazes
construidos, levados a outros alunos, através dos comentarios, da indicacao de leitura
gue alguns possam ter feito para seus amigos ou familiares. O processo individual
tomou uma dimenséao social. Essa é a proposta do letramento, de tornar a pratica da
leitura literaria uma atividade significativa para que encontre ecos na vida do leitor e

no contexto maior em que ele esta inserido.
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6 CONCLUSAO

A partir da tessitura desta pesquisa e das escolhas teoricas realizadas foram
possiveis algumas respostas, ainda que provisorias e inacabadas, para as questdes
norteadoras que motivaram a escrita desta dissertacdo. Reflexdes sobre os achados
investigativos constituem o texto desta concluséo, que néo se pretendem fechadas,
nem sequer completas, mas demonstram algumas pontuacdes que fiz ao longo da
pesquisa bibliografica.

A organizacéo das secdes tedricas desta dissertacdo foi delineada a partir do
estabelecimento dos objetivos especificos da pesquisa. Cada capitulo € uma sintese
integradora das articulagcbes que foram sendo estabelecidas entre a evolu¢do do
pensamento educacional, as rupturas paradigmaticas da ciéncia e o0 ensino de
Literatura.

A reflexdo conceitual aqui desenvolvida indica que a ciéncia esta sempre em
movimento e 0 pensamento humano produz novas realidades, rompe paradigmas,
exigindo formas de agir e de se relacionar com os novos modelos de vida. Ao abordar
as concepcdes fundamentais de ciéncia e educacao verificou-se que todo ato
educativo estd apegado aos padrdes cientificos de pensar e de agir de determinado
tempo. Assim, a recuperacdo das ideias de filbsofos e pensadores da educacéo
sustentou a discussdo sobre as diferentes maneiras de conceber a prética
pedagdgica, a funcdo docente e o papel do sujeito que aprende.

A acdo pedagdgica traz as marcas do momento histérico em que acontece,
permeada pelas verdades admitidas em tal periodo. A educacdo organiza seus
pressupostos sob esses paradigmas de ciéncia, fazendo sentir seus efeitos, também,
no ensino de Literatura, foco desta investigacao.

Os desdobramentos apresentados sobre o ensino de Literatura na escola,
centralizando reflexdes sobre Literatura e formacao humana, bem como aspectos da
escolarizacdo do literario e da legislacédo educacional vigente foram fundamentais
para o desenvolvimento desta investigacdo no ambito da pesquisa em educacéao.
Estas ponderacdes permitiram olhar para o potencial pedagdgico das praticas de
leitura literaria que ajudam a desenvolver o pensamento critico, sustentadas pelo
paradigma emergente, demonstrando o intercruzamento educacgdo, ciéncia e

Literatura.
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O resgate temporal realizado, para dar conta da presenca da Literatura desde
os primérdios da constituicdo da patria brasileira, formalizada pela vinda da
Companhia de Jesus demonstra como o0 ensino de Literatura tem acentuada
associacdo com o momento historico vivido pela nacdo e, como consequéncia, com o
padrdo cientifico de pensamento adotado na época. Algumas marcas da metodologia
de ensino dos padres jesuitas ainda perduram em praticas de ensino atuais. Pode-se
observa-las, principalmente, na valorizacdo dos textos classicos, que enalteciam a
beleza do mundo antigo, nas formas mais elaboradas de escrita e no contetudo
moralizante dos textos literarios, além da pratica do teatro e da masica como recursos
pedagdgicos.

Na conjuntura do paradigma dominante, do século XVII até inicio do século XX,
as descobertas de Newton, Descartes, Copérnico, Bacon, entre outros, mostravam
que para compreender um fenémeno € preciso fragmenta-lo, estudar suas partes
isoladas e excluir qualquer associacdo com a subjetividade humana, passivel de
erros.

Em funcdo desse modelo de pensamento € que se sustentam determinadas
praticas na escola. O ensino de Literatura realizado a partir de fragmentos de textos,
recortes de obras adaptadas para o livro didatico, bem como de outras acdes para a
escolarizacao do literario relacionam-se a concepc¢do newtoniana-cartesiana, advinda
do paradigma dominante. Outro legado desse modelo cientifico, que prima pela
imutabilidade dos fatos, é o estabelecimento da Literatura como padrdo da lingua,
exemplo de “uso correto” das palavras, utilizado para exemplificar as regras do
portugués na gramatica normativa.

O paradigma emergente, surgido no século XX, caracterizado pela ideia de
sistema, a partir das teorias de Capra e Bertalanffy e da nocdo de complexidade,
teorizada por Morin, compreende os fatos em suas intera¢cdes, ndo isoladamente,
exigindo um olhar que contemple o todo, a rede de relacdes e a atuacéo do sujeito.

O estudo realizado mostrou que as marcas do modelo cientifico emergente, do
pensamento sistémico na educacdo, sdo contempladas em praticas de leitura que
concebem a literariedade dos textos, a influéncia muatua leitor e obra, a atribuicéo de
sentidos e as condi¢cdes oferecidas pelo professor mediador. Reforcando, dessa
forma, pressupostos que privilegiam a interacao e a significacdo, a partir das vivéncias

do estudante para a construcdo de uma rede de leitores.
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Assim, também o objetivo macro desta dissertacdo, que era investigar a
evolucdo do pensamento educacional, buscando aproximacdes com as rupturas
paradigmaticas da ciéncia e verificando como esses processos se intercruzam com o
ensino de Literatura, foi contemplado.

O titulo adotado para esta dissertacdo, Ensino de Literatura: da Paideia ao
paradigma sistémico, sinaliza para um recorte temporal no pensamento pedagogico
ocidental, parte da antiguidade grega a contemporaneidade. Como ja se afirmou, a
Literatura se constitui como um movimento de tradicdo e ruptura, o antigo e o
contemporaneo sempre coexistem, complementam-se, muito além do que “andar em
circulos”, evoca-se a metafora da espiral. A medida que novos conhecimentos se
desenvolvem, retomam-se o0s saberes ja consolidados, que se reelaboram de forma
sistematica.

A ideia de espiral representa uma forma interessante de organizacao do
conhecimento literario, pois a mobilizacdo de leituras e aprendizagens anteriores,
ressignificadas e combinadas, servem de elos para a reconstrucdo do conhecimento
e a producéo de novas subjetividades.

A partir do levantamento bibliografico realizado, observa-se que na antiguidade
grega, ao conceber o conceito da Paideia, o ideal que se buscava era a formacao
constante do ser, corpo e espirito. Hoje, 0s pressupostos do paradigma sistémico na
educacdo, mas principalmente no ensino de Literatura, sustentam que a pratica da
leitura que busca promover o letramento literario também orienta-se pelo principio do
acolhimento da subjetividade do estudante. Corpo e mente do leitor mobilizados para
a constituicdo de sentidos para o texto, a partir das vivéncias do sujeito e de sua
insercdo na sociedade, na cultura, no ambiente, por meio da rede de relacdes
construidas através da leitura e das trocas realizadas com os demais.

A presente pesquisa mostrou que 0 ensino de Literatura sustentado na
cronologia dos estilos de época ou a partir de leitura exigidas pelo vestibular pode ser
repensado por estratégias metodologicas que também se servem do patriménio
literario da nacdo. Ao lado da valorizagdo das producdes classicas como legados
artistico-culturais, é fundamental enfatizar as qualidades do texto literario, ndo se
restringindo apenas a biografia do autor ou ao contexto da producao da obra.

A partir da literariedade, o leitor reine elementos da realidade em que esta
inserido, sustentado pelas suas experiéncias, e reconstrdi os sentidos na leitura. O

relato de aplicacdo da proposta de sequéncia basica para o letramento literario com
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alunos do Ensino Médio, apresentado como no capitulo 5 deste trabalho investigativo,
exemplifica uma possibilidade de ensino significativo de Literatura, orientado por uma
concepcao sistémica de educacéo e de ciéncia.

A proposta de letramento literario como possibilidade para o ensino de
Literatura sob a perspectiva sistémica, a partir da orientacdo metodolédgica de Rildo
Cosson (2006), revela a contribuicdo deste estudo para o campo da educacao.
Através de experiéncias que vao além do processo individual e solitario da leitura, mas
gue incluem a dimensao social, quando o aluno pensa e escreve sobre si, seu contexto
de vida, as relacbes que estabelece com os demais leitores e com o mundo,
contribuindo, assim, para a formacédo humana, individual e coletiva.

Os apontamentos realizados quanto as praticas de leitura literaria,
principalmente no Ensino Médio, colaboram para fazer frente aos novos paradigmas
que se impdem a educacdo. Nesse sentido, o ensino de Literatura caracteriza-se
como um fio condutor para as mudancas necessarias ao processo educativo
contemporaneo. Buscando superar a fragmentacdo de conteudos pela religacdo de
saberes, centrados no processo de humanizacéo, nas significacbes que o aluno
constrdi para suas leituras e nas interacfes estabelecidas com a realidade.

Ensinar Literatura, de acordo com os resultados tedricos desta investigacao,
envolve lancar esforcos para a formacéo do leitor. O panorama cientifico emergente
sugere para um ensino de Literatura sustentado pelas bases do pensamento sistémico
na educacao, a partir do letramento literario, das acdes de mediacdo de leitura e
principalmente na possibilidade do leitor se colocar como participe do ato de ler,
expressando impressdes e sua significacdo para o texto, através de sua subjetividade.
O texto literario é o tecido, a trama constituida na literariedade, os vazios e as sutilezas
€ que precisam ser significados pelo leitor, por meio das conexdes estabelecidas com
0 contexto social em que vive e as pessoas com quem se relaciona.

Diante dos apontamentos tedricos e dos resultados da vivéncia pedagdgica
relatada, entendo que a mudanca de perspectiva, para uma Visdo sistémica,
emergente de ciéncia e de educacdo, pode ampliar as possibilidades do ensino de
Literatura, contribuindo com a formacdo humana dos educandos, em virtude da
dimensao social que a leitura literaria assume na vida do leitor.

As consideragdes apontadas por esta pesquisa refletem-se na qualificacéo dos
professores mediadores de leitura, que precisam desenvolver habilidades que véao

além de um vasto repertério de leituras, mas que essas sejam expressivas, que



107

produzam ecos, significagdes no docente. Esse ambito implica uma discusséo que
extrapola os objetivos desta pesquisa e que exige maior profundidade teérica, para
refletir sobre a formacao do professor de Literatura, podendo ser tematica pertinente
para outras investigacdes cientificas.

Como contribuicdo de cunho pessoal, mais do que a motivagéo inicial, 0 gosto
pelos estudos literarios que me levaram a escolha profissional, esta investigacédo e
seu registro escrito propiciaram a reflexdo sobre minha pratica como professora na
escola. As leituras, bem como toda formacao académica vivenciada no Mestrado em
Educacao, permitiram questionar acdes de ensino, ainda pautadas na reproduc¢éo, na
fragmentacdo e no isolamento de saberes escolares, na tentativa de promover
algumas mudancas, ainda que timidas e iniciais, no meu fazer pedagégico. A
proposta metodoldgica para o letramento literario na escola de Cosson (2006) € uma
dessas contribuicdes que ja passaram a sustentar a elaboracdo das minhas aulas de
Literatura no Ensino Médio.

Ao encerrar este texto, aponto o compromisso de seguir acompanhando as
politicas curriculares nacionais de reformulacdo dos estudos de Literatura para o
Ensino Médio. Além disso, sinalizo o interesse em dar continuidade aos estudos
iniciados, seguir nas reflexdes criticas sobre o ensino de Literatura, nas
potencialidades de praticas leitoras que ajudem o aluno a expandir os limites do texto,
pensando, falando e escrevendo sobre si. A pesquisa que agora finalizo abre
caminhos para novas investigacdes, de carater empirico, que possam redefinir o
ensino de Literatura desde uma proposta transdisciplinar, de religacdo dos saberes,
que promova o letramento literario dos alunos.

Os desdobramentos deste estudo podem ser multiplos, pois sugerem reflexdes
interessantes sobre outras tematicas, dentre elas a formacdo do professor de
Literatura, a mediacédo docente, a exploracéo dos roteiros de leitura como alternativa
metodoldgica para a promocao do letramento literario e o eixo da humanizacéo nas
praticas leitoras. Certamente, ainda ha muito para conhecer, pensar e produzir sobre
0 ensino de Literatura, diante destas possibilidades assinaladas, mas aqui registram-

se 0s meus primeiros achados investigativos.
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APENDICE A — Imagens projetadas na tela digital para atividade de motivacéo para a leitura do conto Venha ver o por do sol.
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ANEXO
ANEXO A — Venha ver o por do sol — Lygia Fagundes Telles

Venha ver o p6r do sol

Ela subiu sem pressa a tortuosa ladeira. A medida que avancava, as casas iam rareando,
modestas casas espalhadas sem simetria e ilhadas em terrenos baldios. No meio da rua sem
calcamento, coberta aqui e ali por um mato rasteiro, algumas criancas brincavam de roda. A débil
cantiga infantil era a Unica nota viva na quietude da tarde.

Ele a esperava encostado a uma arvore. Esguio e magro, metido num largo blusdo azul-
marinho, cabelos crescidos e desalinhados, tinha um jeito jovial de estudante.

- Minha querida Raquel.

Ela encarou-o, séria. E olhou para os préprios sapatos.

- Veja que lama. S6 mesmo vocé inventaria um encontro num lugar destes. Que ideia,
Ricardo, que ideia! Tive que descer do taxi la longe, jamais ele chegaria aqui em cima.

Ele sorriu entre malicioso e ingénuo.

- Jamais, ndo é? Pensei que viesse vestida esportivamente e agora me aparece nessa
elegancia... quando vocé andava comigo, usava uns sapatfes de sete léguas, lembra?

- Foi para me dizer isso que vocé me fez subir até aqui? - perguntou ela, guardando o lengo
na bolsa. Tirou um cigarro. - Hem?!

- Ah, Raquel... - e ele tomou-a pelo braco, rindo. - Vocé esta uma coisa de linda. E fuma
agora uns cigarrinhos pilantras, azul e dourado... Juro que eu tinha que ver ainda uma vez toda
essa beleza, sentir esse perfume. Entdo? Fiz mal?

- Podia ter escolhido um outro lugar, ndo? - Abrandara a voz. - E que é isso ai? Um
cemitério?

Ele voltou-se para o velho muro arruinado. Indicou com o olhar o portéao de ferro, carcomido
pela ferrugem.

- Cemitério abandonado, meu anjo. Vivos e mortos desertaram todos. Nem os fantasmas
sobraram, olha ai como as criancinhas brincam sem medo - acrescentou, langando um olhar ‘as
criancas rodando na sua ciranda.

Ela tragou lentamente. Soprou a fumaca na cara do companheiro.

- Ricardo e suas ideias. E agora? Qual é o programa?

Brandamente ele a tomou pela cintura.

- Conheco bem tudo isso, minha gente esta enterrada ai. Vamos entrar e te mostrarei o p6r-
do-sol mais lindo do mundo.

Perplexa, ela encarou-o um instante. E vergou a cabeca para tras numa risada.

- Ver o por-do-sol! ... Ah, meu Deus... Fabuloso, fabuloso! ... Me implora um Gltimo encontro,
me atormenta dias seguidos, me faz vir de longe para esta buraqueira, sé6 mais uma vez, s6 mais
uma! E para qué? Para ver o pér-do-sol num cemitério...

Ele riu também, afetando encabulamento como um menino em falta.

- Raquel, minha querida, ndo faca assim comigo. Vocé sabe que eu gostaria era de te levar
ao meu apartamento, mas fiquei mais pobre ainda, como se isso fosse possivel. Moro agora numa
penséo horrenda, a dona é uma Medusa que vive espiando pelo buraco da fechadura...

- E vocé acha que eu iria?

- N&o se zangue, sei que ndo iria, vocé esta sendo fidelissima. Entéo pensei, se pudéssemos
conversar um pouco numa rua afastada... - disse ele, aproximando-se mais. Acariciou-lhe o braco
com as pontas dos dedos. Ficou sério. Aos poucos, iniUmeras rugazinhas foram-se formando em
redor dos seus olhos ligeiramente apertados. Os leques de rugas se aprofundaram numa
expressao astuta: ndo era nesse instante tdo jovem como aparentava. Mas logo sorriu e a rede de
rugas desapareceu sem deixar vestigio. Voltou-lhe novamente o ar inexperiente e meio desatento.
- Vocé fez bem em vir.

- Quer dizer que o programa... E ndo podiamos tomar alguma coisa num bar?

- Estou sem dinheiro, meu anjo, vé se entende.

- Mas eu pago.

- Com o dinheiro dele? Prefiro beber formicida. Escolhi este passeio porque € de graga e
muito decente, ndo pode haver um passeio mais decente, ndo concorda comigo? Até romantico.

Ela olhou em redor. Puxou o braco que ele apertava.
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- Foi um risco enorme, Ricardo. Ele é ciumentissimo. Esta farto de saber que tive meus
casos. Se nos pilha juntos, entdo sim, quero so6 ver se alguma das suas fabulosas ideias vai me
consertar a vida.

- Mas me lembrei deste lugar justamente porque nao quero que vocé se arrisque, meu anjo.
N&o tem lugar mais discreto do que um cemitério abandonado, veja, completamente abandonado
- prosseguiu ele, abrindo o portdo. Os velhos gonzos gemeram. - Jamais seu amigo ou um amigo
do seu amigo sabera que estivemos aqui.

- E um risco enorme, ja disse. N&o insista nessas brincadeiras, por favor. E se vem um
enterro? Nao suporto enterros.

- Mas enterro de quem? Raquel, Raquel, quantas vezes preciso repetir a mesma coisa?! Ha
séculos ninguém mais é enterrado aqui, acho que nem 0s 0ssos sobraram, que bobagem. Vem
comigo, pode me dar o brago, ndo tenha medo.

O mato rasteiro dominava tudo. E nao satisfeito de ter-se alastrado furioso pelos canteiros,
subira pelas sepulturas, infiltrara-se avido pelos rach8es dos marmores, invadira as alamedas de
pedregulhos enegrecidos como se quisesse com sua violenta forca de vida cobrir para sempre os
ultimos vestigios da morte. Foram andando vagarosamente pela longa alameda banhada de sol.
Os passos de ambos ressoavam sonoros como uma estranha musica feita ao som das folhas
secas trituradas sobre os pedregulhos. Amuada mas obediente, ela se deixava conduzir como
uma crianca. As vezes mostrava certa curiosidade por uma ou outra sepultura com os palidos
medalhdes de retratos esmaltados.

- E imenso, hem? E tdo miseravel, nunca vi um cemitério mais miseravel, é deprimente -
exclamou ela, atirando a ponta do cigarro na dire¢céo de um anjinho de cabeca decepada. - Vamos
embora, Ricardo, chega.

- Ah, Raquel, olha um pouco para esta tarde! Deprimente por qué? N&o sei onde foi que eu
li, a beleza ndo estd nem na luz da manhd& nem na sombra da noite, esta no crepusculo, nesse
meio-tom, nessa incerteza. Estou-lhe dando um crepuisculo numa bandeja e vocé se queixa.

- Nao gosto de cemitério, ja disse. E ainda mais cemitério pobre.

Delicadamente ele beijou-lhe a méo.

- Vocé prometeu dar um fim de tarde a este seu escravo.

- E, mas fiz mal. Pode ser muito engracado, mas ndo quero me arriscar mais.

- Ele é t&o rico assim?

- Riquissimo. Vai me levar agora numa viagem fabulosa até o Oriente. J4 ouviu falar no
Oriente? Vamos até o Oriente, meu caro...

Ele apanhou um pedregulho e fechou-o na méo. A pequenina rede de rugas voltou a se
estender em redor dos seus olhos. A fisionomia, tdo aberta e lisa, repentinamente ficou
envelhecida. Mas logo o sorriso reapareceu e as rugazinhas sumiram.

- Eu também te levei um dia para passear de barco, lembra?

Recostando a cabega no ombro do homem, ela retardou o passo.

- Sabe, Ricardo, acho que vocé é mesmo meio tanta... Apesar de tudo, tenho as vezes
saudade daquele tempo. Que ano aquele. Palavra que quando penso nao entendo até hoje como
aguentei tanto. Um ano!

- E que voceé tinha lido A Dama das Camélias, ficou assim toda fragil, toda sentimental. E
agora? Que romance vocé esta lendo agora?

- Nenhum - respondeu ela franzindo os labios. Deteve-se para ler a inscricdo de uma laje
despedacada: - A minha querida esposa, eternas saudades. - Fez um muxoxo. - Pois sim. Durou
pouco essa eternidade.

Ele atirou o pedregulho num canteiro ressequido.

- Mas é esse abandono na morte que faz o encanto disto. Ndo se encontra mais a menor
intervencgdo dos vivos, a estlpida intervencao dos vivos. Veja - disse, apontando uma sepultura
fendida, a erva daninha brotando insélita de dentro da fenda - o musgo ja cobriu 0 nome na pedra.
Por cima do musgo, ainda virao as raizes, depois as folhas... Esta a morte perfeita, nem lembranca,
nem saudade, nem o nome sequer. Nem isso.

Ela aconchegou-se mais a ele. Bocejou.

- Esta bem, mas agora vamos embora que ja me diverti muito, faz tempo que n&do me divirto
tanto, s6 mesmo um cara como vocé podia me fazer divertir assim.

- Deu-lhe um beijo rapido na face. - Chega, Ricardo, quero ir embora.

- Mais alguns passos...
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- Mas este cemitério ndo acaba mais, ja andamos quildmetros! Olhou para trds - Nunca
andei tanto Ricardo, vou ficar exausta.

- A boa vida te deixou preguicosa? Que feio - lamentou ele empurrando a para a frente
Dobrando esta alameda fica o jazigo da minha gente e de |4 que se vé o por-do-sol. - E tomando
a pela cintura. Sabe, Raquel, andei muitas vezes por aqui de mdos dadas com minha prima.
Tinhamos entdo doze anos. Todos os domingos minha mée vinha trazer flores e arrumar nossa
capelinha onde ja estava enterrado meu pai. Eu e minha priminha vinhamos com ela e ficAvamos
por ai, de maos dadas, fazendo tantos planos. Agora as duas estdo mortas.

- Sua prima também?

- Também. Morreu quando completou quinze anos. Nao era propriamente bonita, mas tinha
uns olhos... Eram assim verdes como 0s seus, parecidos com os seus. Extraordinario, Raquel,
extraordinario como vocés duas... Penso que toda a beleza dela residia apenas nos olhos, assim
meio obliquos, tdo brilhantes.

- Vocés se amaram?

- Ela me amou. Foi a Unica criatura que... - Fez um gesto. - Enfim, ndo tem importancia.

Raquel tirou-lhe o cigarro, tragou e depois devolveu-o.

- Eu gostei de vocé, Ricardo.

- E eu te amei. E te amo ainda. Percebe agora a diferenca?

Um passaro rompeu o cipreste e soltou um grito. Ela estremeceu.

- Esfriou, ndo? Vamos embora.

- J& chegamos, meu anjo. Aqui estdo meus mortos.

Pararam diante de uma capelinha coberta de alto a baixo por uma trepadeira selvagem, que
a envolvia num furioso abrago de cipos e folhas. A estreita porta rangeu quando ele a abriu de par
em par. A luz invadiu um cubiculo de paredes enegrecidas, cheias de estrias de antigas goteiras.
No centro do cubiculo, um altar meio desmantelado, coberto por uma toalha que adquiria a cor do
tempo. Dois vasos de desbotada opalina ladeavam um tosco crucifixo de madeira. Entre Os bragos
da cruz, uma aranha tecera dois triangulos de teias ja rompidas, pendendo como farrapo. de um
manto que alguém colocara sobre os ombros de Cristo. Na parede lateral, a direita da porta, uma
portinhola de ferro dando acesso para uma escada de pedra, descendo em caracol para a
catacumba.

Ela entrou na ponta dos pés, evitando rocar mesmo de leve naquelas ruinas.

- Que triste que € isto, Ricardo. Nunca mais vocé esteve aqui?

Ele tocou na face da imagem recoberta de poeira.

- Sei que vocé gostaria de encontrar tudo limpinho, flores nos vasos, velas, sinais da minha
dedicacdo, certo? Mas ja4 disse que o que mais amo neste cemitério e precisamente este
abandono, esta soliddo. As pontes com o outro mundo foram cortadas e aqui a morte se isolou
total. Absoluta.

Ela adiantou-se e espiou através das enferrujadas barras de ferro da portinhola. Na
semiobscuridade do subsolo, os gavetdes se estendiam ao longo das quatro paredes que
formavam um estreito retangulo cinzento.

- E 14 embaixo?

- Pois 14 estdo as gavetas. E, nas gavetas, minhas raizes. PO, meu anjo, p6 - murmurou ele.
Abriu a portinhola e desceu a escada. Aproximou-se de uma gaveta no centro da parede,
segurando firme na al¢a de bronze, como se fosse puxa-la. - A cobmoda de pedra. Nao é grandiosa?

Detendo-se no topo da escada, ela inclinou-se para ver melhor.

- Todas essas gavetas estédo cheias?

- Cheias? ... - Sorriu. - S6 as que tém o retrato e a inscricao, esta vendo? Nesta esta o retrato
da minha mae, aqui ficou minha mée - prosseguiu ele, tocando com as pontas dos dedos num
medalhdo esmaltado, embutido no centro da gaveta.

Ela cruzou OS bracos. Falou baixinho, um ligeiro tremor na voz.

- Vamos Ricardo, vamos.

- Vocé esta com medo.

- Claro que nao, estou é com frio. Suba e vamos embora, estou com frio!

Ele ndo respondeu. Adiantara-se até um dos gavetdes na parede oposta e acendeu um fosforo.
Inclinou-se para o medalh&o frouxamente iluminado.

- A priminha Maria Camila. Lembro até do dia em que tirou esse retrato. Foi duas semanas
antes de morrer... Prendeu os cabelos com uma fita azul e veio se exibir, estou bonita? Estou bonita?
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... - Falava agora consigo mesmo, doce e gravemente. - Nao, ndo é que fosse bonita, mas os olhos...
Venha ver, Raquel, é impressionante como tinha olhos iguais aos seus.

Ela desceu a escada, encolhendo-se para ndo esbarrar em nada.

- Que frio faz aqui. E que escuro, ndo estou enxergando...

Acendendo outro fésforo, ele ofereceu-o a companheira.

- Pegue, da para ver muito bem... - Afastou-se para o lado. - Repare nos olhos.

- Mas esta tdo desbotado, mal se vé que € uma moga... - Antes da chama se apagar,
aproximou-a da inscrigéo feita na pedra. Leu em voz alta, lentamente. - Maria Camila, nascida em
vinte de maio de mil e oitocentos e falecida... - Deixou cair o palito e ficou um instante imével. - Mas
esta ndo podia ser sua namorada, morreu ha mais de cem anos! Seu menti...

Um baque metalico decepou-lhe a palavra pelo meio. Olhou em redor. A peca estava deserta.
Voltou a olhar para a escada. No topo, Ricardo a observava por detras da portinhola fechada. Tinha
seu sorriso meio inocente, meio malicioso.

- Isto nunca foi o jazigo da sua familia, seu mentiroso! Brincadeira mais cretina! - exclamou ela,
subindo rapidamente a escada. - Ndo tem gragca henhuma, ouviu?

Ele esperou que ela chegasse quase a tocar o trinco da portinhola de ferro. Entdo deu uma
volta a chave, arrancou-a da fechadura e saltou para tras.

- Ricardo, abre isto imediatamente! Vamos, imediatamente! - ordenou, torcendo o trinco. -
Detesto este tipo de brincadeira, vocé sabe disso. Seu idiota! E no que da seguir a cabeca de um
idiota desses. Brincadeira mais estupidal

- Uma réstia de sol vai entrar pela frincha da porta, tem uma frincha na porta. Depois, vai se
afastando devagarinho, bem devagarinho. Vocé tera o pér-do-sol mais belo do mundo.

Ela sacudia a portinhola.

- Ricardo, chega, ja disse! Chega! Abre imediatamente, imediatamente! - Sacudiu a portinhola
com mais for¢a ainda, agarrou-se a ela, dependurando-se por entre as grades. Ficou ofegante, 0s
olhos cheios de lagrimas. Ensaiou um sorriso. - Ouca, meu bem, foi engracadissimo, mas agora
preciso ir mesmo, vamos, abra...

Ele ja ndo sorria. Estava sério, os olhos diminuidos. Em redor deles, reapareceram as
rugazinhas abertas em leque.

- Boa-noite, Raquel.

- Chega, Ricardo! Vocé vai me pagar! ... - gritou ela estendendo os bracos por entre as grades,
tentando agarra-lo. - Cretino! Me da a chave desta porcaria, vamos! - exigiu, examinando a fechadura
nova em folha. Examinou em seguida as grades cobertas por uma crosta de ferrugem. Imobilizou-se.
Foi erguendo o olhar até a chave que ele balancava pela argola, como um péndulo. Encarou-o,
apertando contra a grade a face sem cor. Esbugalhou os olhos num espasmo e amoleceu o corpo.
Foi escorregando. - Nao, ndo...

Voltado ainda para ela, Ricardo recuou até a porta e abriu os bragos. Foi puxando as duas
folhas escancaradas.

- Boa-noite, meu anjo.

Os labios dela se pregavam um ao outro, como se entre eles houvesse cola. Os olhos rodavam
pesadamente numa expressao embrutecida.

- N&o...

Guardando a chave no bolso, ele retomou o caminho percorrido. No breve siléncio, 0 som dos
pedregulhos se entrechocando Umidos sob seus sapatos. E, de repente, o grito medonho, inumano:

- NAO!

Durante algum tempo ele ainda ouviu os gritos que se multiplicaram, semelhantes aos de um
animal sendo estragalhado. Depois, 0s uivos foram ficando mais remotos, abafados como se viessem
das profundezas da terra. Assim que atingiu o portéo do cemitério, langou ao poente um olhar mortico.
Ficou atento. Nenhum ouvido humano escutaria agora qualquer chamado. Acendeu um cigarro e foi
descendo a ladeira. Criancas ao longe brincavam de roda.
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