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LETRAMENTO LITERARIO: REFLEXOES SOBRE O ENSINO
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1. Introducdo

Dos varios adjetivos que o termo letramento hoje possui talvez o
maior gerador de debates — no circuito académico — e inseguranca — na
pratica docente — seja o representado pelo termo literario. A dificil rela-
cdo entre o discurso pedagdgico e o discurso estético é, de longa data,
uma questdo que tem intrigado muitos pesquisadores e suscitado duvidas
em muitos docentes quando se deparam, ndo com uma pedra no cami-
nho, mas com uma bifurcacdo que aponta para fundamentos/concepgdes
distintas, até mesmo dispares, em relacdo ao trabalho com o literario na
sala de aula. E nesta hora que o professor ou professora vacilam diante de
uma questao inevitavel: Como trabalhar com o letramento literario como
objeto de ensino?

Esta é a primeira questdo ao qual se coloca o docente quando con-
frontado com a necessidade de abordar na escola saberes ndo tipicamente
escolarizaveis, entre os quais se insere o letramento literario. A indaga-
¢ao parece vir de uma percepcdo de que ha algo de diferente, idiossincra-
tico, em relacéo ao trabalho de comunicacdo de um saber que mostra es-
pecificidade e singularidade em relagéo a outros conhecimentos. Esta in-
quietacdo tem fundamento na posi¢do ocupada pela leitura e pelo letra-
mento literario, tipificados como pertencentes (assim como a escrita) ao
conjunto das praticas sociais; e, por isto mesmo, no dizer de Lerner
(2002, p. 19) identificados como “(...) totalidades indissociaveis, que ofe-
recem resisténcia tanto a analise quanto a programacdo sequencial (...)"”,
componentes inevitaveis da escolarizagao.

Todavia, a melhor forma de abordagem para se chegar a solugdes
que, pelo menos em carater provisério consigam delimitar uma orienta-
cdo viavel, é encontrada ndo pela resposta direta a questdo precedente-
mente apontada. Na mesma consideracgéo que Cruz (2002) faz a respeito
das competéncias, dizendo que ndo é possivel serem observadas direta-
mente; da mesma forma se apresentam a leitura e o letramento literério.
Por este fato é que a indagacéo inicial é importante, até mesmo crucial;
mas ndo para ser respondida de pronto; e sim para ser utilizada como mo-
te que nos conduz a reflexdo e a questdes que se aproximam ainda mais
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do amago da investigagdo. Eis as questdes fundamentais que, se respon-
didas, levardo a uma resposta viavel para o problema que aqui se apre-
senta: Qual o fundamento do letramento literario e como 0 mesmo se rea-
liza? Quais as implicacdes da resposta a esta questdo, para o trabalho na
escola? A delimitacdo destas indagacBes — que guiardo a reflexdo preten-
dida com este artigo — é necessaria, mas ndo suficiente para se elucidar o
impasse. Ha outros cuidados que precisam ser colocados em pratica. A
seguir, ha a explicitacdo de alguns expedientes que sdo utilizados com o
objetivo de tornar esta exposicdo menos fragil, embora ndo seja possivel
total seguranca nestas paragens. Os pontos de apoio da abordagem sdo:

a) a incursdo nos primoérdios do trato com o aspecto literario, cujo
fundamento se baseia no pensamento platoniano, no aristotélico e
no kantiano. A postulacdo é de que o pensamento destes autores
configuram as praticas escolares da atualidade (numa acéo levada
a cabo por professores, de forma consciente ou, ha maior parte do
tempo, inconsciente), ;

b) o contraponto dos autores classicos com os da modernidade e con-
temporaneidade, numa perspectiva que promova uma Visao equi-
librada de autores mais afeitos a teorizacao sobre o trabalho com o
literario, ao lado de estudiosos que pesquisam e desenvolvem
acOes praticas de escolarizagéo do letramento literério. Este con-
traponto contribuird para uma melhor compreensdo e tomada de
atitude que permita mais alguns passos em relacdo a uma pratica
docente no minimo coerente de letramento literario.

Estabelecidos estes pré-requisitos minimos para a abordagem, ga-
rante-se passo livre para prosseguir.

2. O letramento literario e a necessaria volta as origens do conceito
de arte

Os atos de ler e de escrever representam fen6menos constituidos
por um “conjunto de habilidades, comportamentos, conhecimentos que
compdem um longo e complexo continuum” (SOARES, 2001, p. 48-49),
mas que guardam suas respectivas caracteristicas individuais, conquanto
complementares. As praticas de leitura e escrita sdo constituintes, por ex-
celéncia, do letramento, termo que melhor explicita o ideal a ser perse-
guido pela instituicdo escolar: formar praticantes da leitura e da escrita e
n&o apenas sujeitos capazes de decifrar o sistema de escrita. E lamenta-
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vel, no entanto, que o ensino da leitura se apresente tdo indcuo que em
alguns casos a construgdo de uma compreensdo sobre o sistema alfabéti-
co (apenas parte do objetivo da escola) configura-se como uma barreira
cuja transposicao €, em muitos casos, conseguida a custo de muitos anos
de investimento do aluno no espago escolar.

Embora se saiba que leitura e escrita apresentam relac6es indisso-
ciaveis, neste trabalho, por uma questao didatica, o enfoque estara volta-
do para o letramento e sua realizacdo no ato de leitura de textos em geral
e, mais notadamente, de textos que apresentam literariedade. A aborda-
gem mais especifica sobre leitura de textos (demandados por e ou na es-
cola) que tém como principal caracteristica o realce sobre o plano da ex-
pressdo, exige a necessaria discussdo sobre as diferencas de compreensédo
sobre o estético. Para esta reflexdo serdo apresentadas, inicialmente, as
postulacGes de dois grandes pensadores gregos que se constituiram em
referéncia para a cultura ocidental: Platdo e Aristdteles (e, mais a frente,
convida-se para este didlogo um novo e também importante personagem:
Immanuel Kant).

O literario, como se sabe, insere-se no contexto geral da arte, cujo
lugar na sociedade, para cada um dos fil6sofos supracitados, representa e
ocupa posic¢do distinta. Para o idealizador do mito da caverna o ideal de
homem deve ser alcangado pela moral e pela ciéncia. A arte, para Platdo,
é vista como forma inferior de conhecimento, representagdo imitativa da
realidade, sem vinculagdo com inventividade, criatividade. Neste sentido,
a arte é vista como um elemento a ser constantemente vigiada e, se ne-
cessario, manipulada para que nédo interfira negativamente na formacéo
do homem. Na obra A Republica fica clara esta intervencdo quando Pla-
tdo recomenda a “eliminac@o” de trechos de obras literarias, ndo por ndo
serem poéticas, mas exatamente por apresentarem tal expediente, sob a
justificativa de que: “(...) quanto mais poéticas (as palavras) menos deve-
rio chegar aos ouvidos de criancas e de homens (...)” (PLATAO, 2011,
p. 75). Aristoteles, por outro lado, apresenta uma concepcédo de arte en-
quanto imitagcdo, mimese. Algo que ndo se circunscreve na simples imi-
tacdo da realidade, mas que a transplanta e a amplia, através da atividade
criadora.

Eis um trecho que evidencia a compreensdo de Aristoteles sobre a
arte e o lugar que possui no mundo (1966, p. 71): “A tendéncia para imi-
tacdo é instintiva no homem, desde a infancia. Neste ponto distinguem-se
0s seres humanos de todos o0s outros seres vivos: por sua aptiddo muito
desenvolvida para a imitagdo.” Em outras palavras, ha aqui uma visdo
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positiva da arte, encarada como oriunda de uma tendéncia natural da es-
pécie humana. Tendéncia que, por sua importancia e idiossincrasia, € ca-
racteristica singularizadora do homem no conjunto dos animais. Mas
Aristoteles nos diz mais:

Pela imitagdo adquirimos nossos primeiros conhecimentos e nela todos
experimentamos prazer. (...) Os seres humanos sentem prazer em olhar para as
imagens que reproduzem objetos. A contemplacéo delas os instrui, e os induz
a discorrer sobre cada uma, ou a discernir nas imagens as pessoas deste ou da-
quele sujeito conhecido. Se acontece alguém ndo ter visto ainda o original,
ndo é a imitagdo que produz o prazer, mas a perfeita execucéo, ou o colorido,
ou alguma outra causa do mesmo género. (ARISTOTELES, 1966, p. 71).

A arte, como se verifica, ganhou em Aristdteles uma valoragéo si-
ne qua non, Alcada a este patamar, ela se eleva ao status de fundamento,
de base, sem a qual o homem néo pode ficar; sob pena de ter mutilada
sua humanidade. Também fica explicitado que na visdo aristotélica a ar-
te, enquanto recriacdo da realidade configura-se como fonte de prazer.
Para falar mais apropriadamente sobre este expediente, conclama-se para
a anélise Immanuel Kant, que em sua Critica da Faculdade de Juizo Es-
tética apresenta trés relacfes distintas relacionadas a representacdo de
prazer (e desprazer): o agradavel, o bom e o belo. O agradavel diz respei-
to, para Kant, ao sentimento determinado pelo interesse mediato no obje-
to (como um prato de comida, que alguém poderia considerar agradavel
apenas em vé-lo); enquanto que o bom, embora também fundado em in-
teresse, apresenta uma relagdo distinta, pois se alicerca naquilo que é es-
timado, aprovado (utilizando-se ainda o exemplo de um prato de comida,
depois de degustada, tal refeicdo, hd a possibilidade de que a mesma,
embora a principio se configurasse agradavel — pelo sentido imediato —
apresente-se aquele que a experimentou — sentido mediato — como comi-
da ruim, de mau gosto). O agradavel e o bom, desta forma, ligam-se a
experiéncia do sensivel, exigem, portanto, a racionalidade como interme-
diario, racionalidade esta perpassada pelo interesse e pelo sentimento in-
dividualista em relagdo ao objeto de contemplacéo.

O belo, para Kant, por outro lado, funda-se naquilo que é total-
mente desinteressado, ou seja, 0 objeto estético por exceléncia ndo cum-
pre uma fungdo pratica no mundo. Considerando a dtica kantiana, portan-
to, ndo se deve perguntar a respeito de uma pintura, de uma escultura ou
de uma poesia: Para que serve? Esta pergunta ndo teria sentido em rela-
cdo ao objeto artistico, pois a complacéncia que determina o juizo de
gosto ¢é independente de todo o interesse (0 que ndo significa que o obje-
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to artistico ndo seja interessante). Além disto, Kant também defende
que a arte ndo se funda na razdo, mas na fruicdo, pois embora a experién-
cia do belo advenha do que ele denomina de livre jogo prazeroso da ima-
ginacéo e do entendimento, a imaginagéo e o entendimento, neste caso,
se encontram em uma fase pré-conceitual, ou seja, o belo ndo se funda
no conceito, na compreensdo (que se funda na razdo), mas sim no estéti-
co. Ainda na viséo kantiana, o sentimento do belo, ao contrario do agra-
davel e do bom, néo pode ser referido como algo de ordem particular,
mas sim a um sentimento de universalidade. Embora a contemplacdo do
belo seja de ordem subjetiva, sua forca é tamanha que o ser que contem-
pla tem o sentimento como objetivo, ou seja, imagina que qualquer ser
que entre em contato com o objeto estético terd a mesma sensacdo. A vi-
sdo de Kant a respeito da arte é apresentada com maestria por Almeida
(1995, p. 56) que declara:

Kant ressalta que a beleza ndo é atributo do objeto. Ela se da por ocasido
do objeto, mas situa-se no livre-jogo prazeroso da imaginagdo e do entendi-
mento. E este prazer que qualifica uma experiéncia enquanto bela. Portanto,
na Critica da Faculdade do Juizo, a beleza desponta da harmonia livre e es-
pontanea de nossas faculdades espirituais. Ndo ha uma faculdade legisladora,
interessada na harmonia. Assim, quando dizemos de um quadro de Matisse
que ele é belo, ndo o fazemos pelo fato de ele respeitar regras ou critérios de
beleza, mas pelo fato de suscitar em nds o tal acordo das faculdades. E na me-
dida em que essas faculdades s&o compartilhadas por todos os homens, somos
levados a pressupor que a mesma harmonia se reproduza (desde que haja a
ocasido para a experiéncia).

Com Immanuel Kant, a arte se complexificou ao se estabelecer
que na contemplacdo da arte hé desinteresse, mas nédo indiferenca; que a
beleza se faz presente na contemplacdo do objeto artistico, mas néo se si-

tua neste objeto; que o belo parece ao contemplador um sentimento uni-
versal, todavia é individual, Gnico, pois subjetivo.

Até este ponto foram apresentadas e comentadas algumas posi-
¢Bes de grandes pensadores do campo filoséfico. A hipétese aqui defen-
dida é a de que as préticas educativas da atualidade corroboram as ideias
defendidas pelos pensadores acima aludidos. As concepgdes precedente-

46 O que se procura dizer é que para Kant o artistico n&o existe em fungéo de uma finalidade objetiva
ligada ao interesse; ndo possui uma fungdo que caracterize sua existéncia, como, por exemplo, um
relogio, que cumpre a fungéo de orientar a passagem do tempo. O objeto artistico (e aqui, certamen-
te se inclui a produgao literaria) ndo teria, portanto, de acordo com Kant, uma fung&o pratica; mas, a
despeito disto, é capaz de suscitar interesse (como quando alguém que 1& um livro literario apenas
pela fruigdo da leitura, sem outro objetivo). E nisto que se resume o fato do objeto artistico ser, de-
sinteressado e, a0 mesmo tempo, interessante.
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mente apresentadas “enformam” as préaticas escolares e determinam, em
boa medida, o lugar (muitas vezes inapropriado) que a escola, hoje, re-
serva ao letramento literdrio. No préximo tépico sdo explicitadas as ca-
racteristicas desta “heranca” epistemolodgica e as consequéncias para o
ensino do literario nos nossos dias.

3. Reconsiderando alguns pontos-chave para o trabalho docente.

As postulacdes de grandes pensadores como Platdo, Aristételes e
Immanuel Kant determinam, em grande medida, concepcoes do literario
e, hoje, estas concepgdes, aprendidas pelos docentes, em boa parte, pela
observacdo da pratica educativa de seus préprios mestres, caracterizam a
pratica do professor da atualidade, tenha este professor consciéncia ou
ndo da questdo. Estas posturas sdo evidenciadas na pratica destes docen-
tes de forma ndo regular e, por vezes, apresentam-se misturadas, com
movimentos de avancos e recuos. Todavia, para fins de andlise, estas
posturas sdo distinguidas e especificadas de acordo com a apresentacao a
seguir:

3.1. Desvalorizagado do aspecto literario

Tendo-se originada na postulagéo de Platdo, esta postura transpa-
rece na pratica do professor que nao acredita que o literario seja impor-
tante para a formacéo e que, portanto, deveria ser excluido do curriculo.
O professor que apresenta esta concepcdo relega o literario, em sua prati-
ca, a um aspecto secundario, um apéndice do conhecimento gramatical,
este sim, para ele, fundamento para o conhecimento da lingua. Cosson
(2011, p. 20) denuncia esta postura ao dizer que “Para muitos professores
e estudiosos da area de Letras, a literatura sé se mantém na escola por
forca da tradicdo e da inércia curricular, uma vez que a educacdo literéria
é um produto do século XIX que ja ndo tem razdo de ser no século XXI.”
Desta forma, o professor signatario desta concepcéo platdnica, quando
confrontado com a necessidade de trabalhar o literario, resigna-se a esco-
Iha de textos literdrios que em sua pratica possuem o Unico propésito di-
datico de favorecer a andlise de questdes gramaticais de base metalin-
guistica. Depois da leitura de um poema, conto, cronica ou outro género
do literario, nestas aulas, invariavelmente, se solicita alguma anélise
gramatical descontextualizada, que despreza o olhar atento sobre o plano
da expressao e sua riqueza de nuances.
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Esta compreensdo também esta presente no movimento exacerba-
do de moralismo que em razdo de uma pretensa protecdo aos leitores (no-
tadamente criancas, adolescentes e jovens) empreende luta pela extingdo
de textos que apresentam a realidade complexa em que hoje vivemos,
marcada ndo apenas por questdes justas, puras; mas em cujo espago con-
traditério convivem aspectos positivos e negativos, marca singular da
humanidade. Este movimento se faz presente, por exemplo, na tentativa
de apagamento e de se evitar a continuidade da transmissao para as pro-
ximas geracOes, de cantigas que se constituiram em um bem cultural,
como a famosa “Atirei o pau no gato”, para a qual se criou uma nova
versdo, politicamente correta (e bastante insossa) que se inicia com um
“Nao atirei o pau no gato”. Mas, para um exemplo inquestionavelmente
ligado ao texto literario (“Atirei o pau no gato” ndo € considerado perten-
cente ao canone, pela maioria), basta a simples lembranca as criticas so-
fridas pelos textos de Monteiro Lobato, sob o argumento ingénuo de que
passariam uma visdo de discriminacdo racial pelo lugar social que ocupa
a famosa personagem tia Anastacia. Ora, como hem sabemos o literério,
embora possa ser escrito com uma légica propria, cuja coeréncia deva
obediéncia apenas a verdade do texto, neste caso pertencente ao universo
fantastico (como por exemplo, os belos A Moca Teceld, de Colassanti; e
Cem Anos de Soliddo, de Garcia Marquez); também, por outro lado, pode
apresentar-se através de textos literarios construidos sob outra ordem, a
da verossimilhanga com a realidade; que de igual forma nos insere no
universo literario pela mimetizagdo deste mundo, apresentada pela forma
de escrita e pela linguagem surpreendente a demonstrar um mundo a ser
descoberto em suas diferencas, dificuldades e maravilhas (como, por
exemplo, Dom Casmurro e O Cortico). Lobato certamente esteve com
um pé na verdade dos textos, no fantastico (no qual reinava a boneca
Emilia) e o outro na realidade social (que apresentava uma senhora Anas-
tacia com aquela configuracdo de personagem, cujas caracteristicas e po-
si¢do foram construidas ndo com base no ideal, mas na realidade da soci-
edade da época). Este é, certamente, um dos expedientes que conferem a
riqueza literéria aos textos lobatianos (ao lado, claro, de sua escrita leve,
convidativa, intrigante €) que tanto desperta para a fruicdo da leitura.

A postura precedentemente delineada (expressa por dois modus
operandi distintos de negacdo ao literario), embora grave; ndo se consti-
tui no principal obstaculo a efetivagdo da pratica de letramento literério
nas escolas, pois sua manifestacdo € evidenciada pela préatica do profes-
sor e pela acdo consciente do docente, que enxerga no literario um aspec-
to menor, desnecessario para a formacao atual que é marcada pelo apelo
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ao mercado, a formacéo profissionalizante. Por este fato, esta postura ndo
ganha ares de escamoteamento, e, assim, pode ser combatida de forma
mais direta. Diferentemente das praticas que se alicercam nas concepgoes
a seguir delineadas...

3.2. Compreensdo equivocada sobre a posicdo do prazer no
contexto de ensino-aprendizagem do literario

Conforme exposto nas paginas iniciais deste texto, Aristdteles é
uma das referéncias na compreensdo do literario e de suas vinculagoes
com o prazer e o conhecimento, como na passagem ja citada em que o fi-
l6sofo diz que “pela imitagdo (...) todos experimentamos prazer” (ARIS-
TOTELES, 1966, p. 71) (grifo nosso). Mas é em Kant, notadamente em
sua obra Analitica da Faculdade de Juizo Estética que verificamos uma
preocupacao maior em relagdo ao prazer. Este artigo, embora reconhega a
importancia de uma caracterizacdo mais pormenorizada a respeito dos
termos prazer e conhecimento, ndo tem a pretensdo de fazer uma anélise
exaustiva sobre esta questdo, que foge ao escopo do trabalho (Cf.
TROMBETTA, 2006). Os objetivos principais deste subtdpico sdo: a) em
primeiro lugar, evidenciar que em fungdo de um entendimento deturpado,
estreito, de prazer relacionado a leitura de forma geral e, mais ainda em
relacdo a leitura literaria, temos como resultante, hoje, uma postura dida-
tica equivocada que promove a leitura do entretenimento, visualizando-se
a panaceia do trabalho no laissez faire da liberdade total da escolha do
que ler e do quanto ler (pois ao leitor, de forma questionavel, tem sido
dado o direito de somente ler o que Ihe for aprazivel!) e ponto final, pois
se avancar para uma verificacdo da leitura a escola estaria infringindo ou
descaracterizando o objeto literario, pela escolarizagdo. Neste sentido,
cumpre apenas esclarecer, aqui que, em Kant, o que em portugués esta
traduzido como prazer apresenta uma gradacdo de sentidos representada
por diversas palavras no texto original (a saber, as palavras: lust, gesch-
mack, vergnigen, genuss), como a indicar uma gradacéo de sentidos re-
lacionados ao termo; mas, nenhum destes, associado ao que hoje comu-
mente (e erradamente) se construiu em lingua portuguesa, na qual a pala-
vra prazer esté relacionada, em relacdo ao ato de ler, como uma prética
facil, simples, que ndo implica em investimento cognitivo relacionado a
trabalho. Cosson (2011, p. 26) nos apresenta uma exemplificagdo desta
incompreensdo da relacdo leitura (literaria) e prazer, ao comentar sobre a
proposta a respeito de um programa de leitura, apresentado pela coorde-
nadora de lingua portuguesa da escola de seu filho. A supracitada acgao
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pedagdgica, de acordo com a professora, consistia na “leitura de obras li-
terérias previamente selecionadas por um especialista em literatura infan-
to-juvenil”, em que a simples leitura e troca de livros entre os alunos era
considerada como suficiente para constituir um programa de leitura en-
volvendo textos literarios. Brito (2011, p. 86), alicercando-se em Barthes,
esclarece de modo inquestionavel este equivoco de sentido atribuido a
leitura literaria (como tdo somente envolvimento emocional, prazeroso,
leitura facil), ao distinguir o sentido (pejorativo) que a palavra prazer tem
evocado (no contexto do letramento) e sua distinta posi¢do em relacéo ao
sentido veiculado pela palavra fruicéo:

Para Barthes, entretanto, a fruicdo, diferentemente do prazer, implica a
ruptura e resulta da intencéo critica do sujeito, nada tendo a ver com a satisfa-
¢do ligeira, com o mergulho na aventura romanesca. O texto de prazer é
“aquele que contenta, enche, da euforia; aquele que vem da cultura, ndo rompe
com ela, estd ligado a uma pratica confortavel de leitura”. O texto de frui¢ao é
“aquele que pde em estado de perda, aquele que desconforta (talvez até um
certo enfado), faz vacilar as bases histéricas, culturais, psicolégicas, do leitor,
a consisténcia de seus gostos, de seus valores e de suas lembrangas, faz entrar
em crise sua relagdo com a linguagem”.

Nesta mesma linhagem de descaracterizacdo da leitura literaria
como leitura palatavel, Paulino (2011, p. 74) nos apresenta o comentario
a seqguir, a respeito dos livros e das leituras literarias:

Os livros literarios — quando séo literarios e a leitura também ¢é literaria —
constituem universos textuais extremamente complexos, em que o prazer é so-
fisticado, exigindo muitas habilidades de inferenciag&o e interpretacdo de seus
leitores. N&o se trata de uma brincadeira gratuita, em que vale tudo e ndo exis-
tem regras e nem uso da inteligéncia. Pelo contrario: o leitor em leitura litera-
ria tem de ficar esperto para néo ficar por fora. (...).

Em virtude disto, urge a compreensdo de que a transposicdo dida-
tica (que tende a descaracterizar o conhecimento, quando escolarizado,
ou seja, institucionalizado com a finalidade ser ensinado) deve ser traba-
Ihada para que seus efeitos sobre o objeto de conhecimento seja minimi-
zado, mantendo-o0 0 mais proximo possivel de sua realiza¢do real, como
nos diz Lerner (2002, p. 21).

O possivel é fazer o esforco de conciliar as necessidades inerentes & insti-
tuicdo escolar com o propésito educativo de formar leitores e escritores, o
possivel é gerar condicOes didaticas que permitam por em cena — apesar das
dificuldades e contando com elas — uma verséo escolar da leitura e da escrita
mais proxima da versdo social (ndo escolar) dessas préaticas.

Todavia, este movimento ndo deve ser efetivado a custa de uma
descaracterizacdo da funcao primordial da escola, que €é ensinar. Ou seja,
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em nome de uma ndo descaracterizacdo do objeto de ensino (ressalte-se,
algo indispensavel) e de uma compreensdo equivocada sobre o prazer da
leitura, a escola, hoje, pode estar paradoxalmente, ndo fazendo aquilo pe-
la qual foi criada e que da sentido a sua existéncia em nossa sociedade. A
invencdo de um espaco/tempo de aprendizagem, concretizada por meio
da formalizacdo de curriculos, matérias, disciplinas, programas, e meto-
dologias foi realizada para estar a servigo da sociedade. A escola, que re-
presenta este constructo social, ndo pode deixar de cumprir sua fungédo
em detrimento de um equivoco que relaciona leitura literaria a leitura
sem compromisso, ndo acompanhada e ndo orientada, como se o simples
fato de ler um texto literario fosse suficiente para se garantir toda a gama
de conhecimentos necessarios. Ora, esta compreensdo se mostra fragil, na
medida em que, como antes explicitado, a leitura literaria na escola nao
pressupbe simples entretenimento, mas sim fonte de conhecimento (na
visdo aristotélica); e este conhecimento somente podera advir, em primei-
ro lugar, do contato direto do aluno com o texto literario (esta acéo é ne-
cessaria, mas ndo suficiente). Em segundo lugar, este conhecimento so-
mente é explorado em toda sua amplitude e riqueza através dos meca-
nismos de interpretacdo que, embora néo se realizem somente na escola,
é este, inquestionavelmente, o seu lugar privilegiado de construcgdo e de-
senvolvimento. Portanto, a escola ndo pode se furtar de escolarizar, ou,
em outras palavras, ensinar. E a leitura ndo esta isenta deste aspecto ine-
rente a todo o conhecimento escolarizavel, como nos diz Soares (2011, p.
24):
(...) a leitura (na ou proposta pela escola) é sempre avaliada, por mais que se
mascarem também as formas de avaliagdo (...) que se use seja qual for a estra-
tégia, das muitas que a bibliografia de uma pedagogia renovadora vem suge-
rindo, sempre a leitura feita tera que ser demonstrada, comprovada, porque a
situacédo é escolar e é da esséncia da escola avaliar (o simples fato de se estar
sempre discutindo que é preciso ndo avaliar explicitamente, de se criarem es-

tratégias as mais engenhosas para se verificar se a leitura foi feita, e bem feita,
evidencia como a leitura é escolarizada).

3.3. Compreensdo equivocada sobre a posi¢do do conhecimento
no contexto de ensino-aprendizagem do literario:

A vinculagdo entre arte e conhecimento é encontrada em Aristéte-
les, para quem a mimese constitui a fonte primeira de conhecimento. Pa-
ra o filésofo, a contemplagdo do objeto estético configura o inicio da ins-
trugdo humana. No entanto, embora relacione “imitagdo” (mimese) ao
conhecimento, ndo se verifica uma abordagem extensiva sobre as rela-
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¢Oes que se estabelecem entre arte e conhecimento, resumindo-se o fil6-
sofo a dizer, em outras palavras, que a contemplacéo da arte nos instrui.
A partir desta assertiva sintética de Aristdteles foram se formando, ao
longo dos anos, algumas compreensdes equivocadas sobre as relagdes
entre conhecimento e o trabalho com o literério na escola. Os Parame-
tros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa do primeiro segmento
do Ensino Fundamental, documento que parametriza o0 ensino do pais
nesta area/modalidade, destaca algumas acepgdes equivocadas na relacao
entre o literario e a construcdo do conhecimento, ao apontar que:

(...) é possivel afastar uma série de equivocos que costumam estarem presen-
tes na escola em relagdo aos textos literarios, ou seja, trata-los como expedien-
tes para servir ao ensino das boas maneiras, dos habitos de higiene, dos deve-
res do cidaddo, dos tépicos gramaticais, das receitas desgastadas do prazer do
texto, etc. (...). (PCN — Lingua Portuguesa, 1997, p. 37 — grifo nosso).

Este fragmento de texto é apresentado pelos PCN em um breve
texto intitulado A especificidade do texto literario, tema que, por si s, se
revela muito complexo para ser condensado em apenas quatro paragra-
fos, extensdo dedicada ao assunto no documento oficial. Neste artigo, a
titulo de contribuicdo, serdo feitas algumas consideracdes ndo sobre o ti-
tulo apresentado pelos PCN, mas sobre o excerto acima, foco da anélise
aqui apresentada. Inicialmente, cumpre destacar que as “receitas desgas-
tadas de prazer do texto”, referidas no final da citagdo, se referem a com-
preensdo equivocada sobre a posi¢do do prazer no contexto de ensino-
aprendizagem do literario, tema analisado no item b deste artigo. Restam,
assim, as posturas advindas da relagéo equivocada entre o aspecto litera-
rio e o cognitivo. Estas posturas sdo subespecificadas em dois tipos, ca-
racterizadas abaixo:

3.3.1. Primeiro problema advindo da compreensdo equivocada
sobre a posi¢do do conhecimento no contexto de ensino-
aprendizagem do literrio — indiscriminagdo do lugar es-
pecifico da informagdo e do conhecimento no processo
aprendizagem

Este problema estid evidenciado no fragmento apontado pelos
PCN quando diz que o literario ¢ visto como “0 ensino das boas manei-
ras, dos hébitos de higiene, dos deveres do cidadao”. Ha aqui uma sim-
plificacdo do literario, concebido como orientador de condutas saudaveis
e éticas. Aqui, o texto literario, a pretexto de uma (infeliz) ideia de
transmissdo do conhecimento sofre uma deturpacéo que desconsidera sua
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plurissignificagdo e o reposiciona (equivocadamente) como simples texto
veiculador de informagdes. Quem sabe este seja um movimento vincula-
do a uma postura extremista da literatizacdo da escolarizacdo infantil, de-
finida, por Soares (2011, p. 15) como a “producdo, para a escola, de uma
literatura destinada a criangas” (grifo do autor). A literatizag¢@o da escola-
rizacdo infantil ndo seria, por si mesma, a causa desta compreensdo dis-
torcida#, mas sim a exacerbacao da literatizacdo. A escola, neste sentido,
no afd de garantir o cumprimento de seu dever, (qual seja, propiciar for-
macdo humana, ética, estética e politica) estaria reduzindo a leitura litera-
ria a funcdo informativa e moralizante. Paulino (2008, p. 58) faz mencdo
a esta pratica, ao dizer que:

Entramos, quando se tornou hegemonica a Teoria da Comunicagdo, numa
fase de escolarizagdo da leitura literaria em que os textos literarios estavam (e
muitas vezes ainda estdo) sendo lidos e tratados como as noticias do maremo-
to: quantas foram as vitimas, como sucedeu o evento, que paises atingiu, por
que ndo houve dele previsdo? Lidos como textos informativos, cada resposta
sobre textos literarios corresponderia a verdade dos fatos, textualizados para
serem detectados e memorizados. (...).

O que foi defendido até aqui pode suscitar no leitor uma indaga-
cdo: Entdo a leitura de textos literarios ndo se vincula a aquisicdo de co-
nhecimentos? E claro que a resposta é sim. Os sentidos s&o, para Aristo-
teles, apenas uma das origens do prazer estético; a outra origem liga-se
ao aspecto intelectual. Mas o que precisa ficar claro € que o conhecimen-
to advindo do texto literario ndo esta situado na superficialidade do texto,
ou seja, é um tipo de conhecimento que ndo vem prontinho, caso em que
basta apenas a assimila¢do por parte do leitor (0 que néo quer dizer que a
leitura informativa seja menor, 0 que se esta dizendo é que ela é apenas
diferente — como se sabe, ela também implica do leitor estratégias impor-
tantissimas relacionadas & decodificacdo, sele¢do, antecipacéo, verifica-
cdo e inferéncia). O que se quer dizer é que o texto literério exige, além
das estratégias gerais de leitura de textos, um movimento cognitivo proé-
prio, capaz de apreender a organizacdo inusitada do texto literario, que
foge ao padrédo caracteristico da maioria dos textos em circulagéo social.
E preciso dizer, ainda, que os textos s&o importantes fontes de transmis-
sdo de informagdes, matéria a partir da qual se produzem conhecimentos,
que, por sua vez, ndo residem nos textos escritos, pois sao construgdes
intelectuais. Paulino (2011, p. 72) ja dizia que “se considerarmos que co-
nhecimento é informacao contida no texto para ser acessada pelo leitor,

47 De acordo com Soares (2011, p. 19), o préprio Monteiro Lobato, quando publicou A Menina do Na-
riz Arrebitado, em 1921, caracterizou-o, na capa, como livro de leitura para as segundas séries.
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estamos valorizando o livro mais que o ato de ler, mais a posse que 0
processamento.” Portanto, a informagao, sim, € subsidiaria do texto es-
crito, que a encerra; mas o conhecimento ndo, este é produzido pela acéo
intelectiva do homem, ao trabalhar cognitivamente a partir da informa-
¢do, matéria bruta para a producdo do conhecimento, formado, em muitas
situagBes, no momento mesmo da leitura. Esta compreensdo de leitura
como processo intelectivo gerador do conhecimento, a partir do contato
com as informagdes presentes nos textos, é perceptivel nas palavras de
Brito (2011, p. 83):

Ler é uma acdo intelectiva, através da qual os sujeitos, em funcédo de sua
experiéncia, conhecimentos e valores prévios, processam informagdo codifi-
cada em textos escritos. A leitura se faz sempre sobre textos que se déo a ler,
textos que trazem representacGes do mundo e com as quais o leitor vé-se obri-
gado a negociar, ja que “ao ler um texto o leitor mobiliza dois tipos de ‘infor-
macdo’: aquelas que se constituiram em sua experiéncia de vida e aquelas que
lhe fornece o autor em seu proprio texto.”

3.3.2. Segundo problema advindo da compreensdo equivocada
sobre a posicdo do conhecimento no contexto de ensino-
aprendizagem do literario — a incompreenséo sobre o en-
sino de analise linguistica

Esta questdo é bastante ilustrativa do quanto 0s extremismos em
educacgdo conduzem a praticas equivocadas. Quando os PCN denunciam
uma prética equivocada de ensino do literério nas escolas, relatando que
a literatura ndo deve ser tratada como simples “expedientes de topicos
gramaticais”, ndo se esta dizendo que o texto literario ndo possa ser ana-
lisado linguisticamente. Sabe-se que a utilizacao de resumos de obras li-
terérias, fragmentos, resenhas, informac6es sobre contexto histérico, au-
tor e obra sdo insuficientes para a concretizacdo da experiéncia literaria,
conseguida apenas pelo ato de leitura do texto literario integral, por parte
do aprendiz. Mas, cumpre observar, que, na escola, o letramento literario
ndo se daré de forma completa se ficar apenas na leitura do texto literério
pelo aprendiz. E necessario o compartilhnamento dos sentidos do texto,
construidos de forma Unica, pois este sentido é construido pela interacéo
obra e leitor, uma interagdo nunca reproduzida de forma igual, nem
mesmo quando uma obra é revisitada, em outro momento da vida, pelo
mesmo leitor (serd que esta é, realmente, a mesma pessoa?). E este com-
partilhamento, na escola, deve ser permeado pela anélise dos meandros
da linguagem, pelos recursos expressivos que configuram um modo de
dizer inusitado, gerador de prazer, mas fruto de uma acéo laboriosa. Cos-
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son (2009, p. 28) combate o pensamento falacioso expresso na maxima

de que “qualquer tentativa de tornar uma obra em objeto de discussdo

mais especifica do que a enunciacdo do éxtase redundara na quebra de

sua aura.” O mesmo autor, na defesa de um ensino investigativo, apro-

fundador dos conhecimentos sobre as formas de expressdo possibilitadas
pela linguagem, afirma que:

O segredo maior da literatura é justamente o envolvimento Gnico que ela

nos proporciona em um mundo feito de palavras. O conhecimento de como

esse mundo é articulado, como ele age sobre n6s, ndo eliminara seu poder, an-

tes o fortalecerd porque estara apoiado no poder que ilumina e ndo na escuri-
ddo da ignorancia. (COSSON, 2009, p. 29).

O ensino do letramento literario na escola ndo deve prescindir do
estudo do texto, da andlise literaria e linguistica. Somente se deve atentar
para que os aspectos de primazia ndo sejam sucumbidos pelos aspectos
auxiliares, acessorios. Como nos ensina Mendonca (2006), ao falar do
ensino da lingua, “o fluxo natural da aprendizagem é: da competéncia
discursiva, para a competéncia textual até a competéncia gramatical
(também chamada por alguns de competéncia linguistica).” O ensino do
literario, portanto, ndo deve desvincular-se da anélise literéria e até mes-
mo da analise linguistica, que devem ser requisitadas apenas e quando
forem necessarias para uma maior compreensdo da obra literaria em pau-
ta. Deverdo, portanto, atuar na posi¢ao que Ihes pertence, a de item aces-
sOrio, prontos para entrarem em cena sempre que forem necessarias para
uma maior experiéncia de frui¢do do literario, aspecto primordial letra-
mento literario.

4, Conclusao

A abordagem realizada até aqui confirma que a rela¢do entre ensi-
no formal e letramento literério esta longe de constituir um campo tran-
quilo; mas, com a adogdo de uma postura reflexiva sobre a prépria prati-
ca, aliada ao estudo e analise das origens do pensamento sobre o literario
e ainda das postulacBes de autores contemporaneos os professores pode-
rdo compreender que o letramento literario se alicer¢a duplamente: por
um lado, no sensivel (fruicdo), e, por outro, no inteligivel (cognitivo). Es-
ta compreensdo é o principal alicerce para o desenvolvimento de uma
prética equitativa em relacdo ao literdrio, uma pratica que, garanta aos
alunos a fruicdo do objeto estético, ao oportunizar-lhes o exposto a se-
guir, nesta ordem de prioridades: a) momentos de leitura de textos litera-
rios, na integra; b) momentos de compartilhamento dos sentidos constru-
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idos no ato da leitura; c) e, ainda, quando necessario, momentos de pro-
blematizag&o e andlise dos aspectos internos da linguagem literéria.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ARISTOTELES. Poética. Trad.: Eudoro Souza. Porto Alegre: Globo,
1966.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Fundamental.
Parémetros curriculares nacionais — 12 a 42 séries: Lingua Portuguesa.
Brasilia; MEC/SEF, 1997.

BRITTO, Luiz Percival Leme. Leitura e politica. In: EVANGELISTA,
Aracy Alves Martins; BRANDAO, Heliana Maria Brina; MACHADO,
Maria Zélia Versiani. (Orgs.). A escolarizacgdo da leitura literaria: o jogo
do livro infantil e juvenil. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

COSSON, Rildo. Letramento literario: teoria e pratica. Sdo Paulo: Con-
texto, 2011.

CRUZ, Carlos Henrique Carrilho. Competéncias e habilidades: da pro-
posta a préatica. Sdo Paulo: Loyola, 2002.

LERNER, Delia. Ler e escrever na escola: o real, o possivel e o0 necessa-
rio. Porto Alegre: Artmed, 2002.

MENDONGCA, Mércia. Andlise linguistica no ensino médio: um novo
olhar, um outro objeto. In: BUNZEN, Clecio; MENDONGCA, Mércia.
(Orgs.). Portugués no ensino médio e formacgéo do professor. Séo Paulo:
Parabola, 2006.

OSORIO, Luiz Camillo. O formalismo da estética kantiana: considera-
¢Bes sobre uma incompreensdo. 1995. Disponivel em:
<http://www.oguenosfazpensar.com/adm/uploads/artigo/formalismo_da
esteti-

ca_kantiana, consideracoes sobre uma_incompreensao/n9camillo.pdf>.
Acesso em: 16-04-2012.

PAULINO, Graga. Algumas especificidades da leitura literéria. In: PAI-
VA, Aparecida et alii. Leituras literarias: discursos transitivos. Belo Ho-
rizonte: Auténtica, 2008.

. Sobre Leitura e Saber, de Anne;Marie Chartier. In. EVANGE-
LISTA, Aracy Alves Martins; BRANDAO, Heliana Maria Brina; MA-

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 04. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.


http://www.oquenosfazpensar.com/adm/uploads/artigo/formalismo_da_estetica_kantiana,_consideracoes_sobre_uma_incompreensao/n9camillo.pdf
http://www.oquenosfazpensar.com/adm/uploads/artigo/formalismo_da_estetica_kantiana,_consideracoes_sobre_uma_incompreensao/n9camillo.pdf
http://www.oquenosfazpensar.com/adm/uploads/artigo/formalismo_da_estetica_kantiana,_consideracoes_sobre_uma_incompreensao/n9camillo.pdf

326 Clrewlo Huminense de @@J/aw/tu f%{/ﬁﬁy{kﬂé e ﬂ/ﬂ(q/mﬁlffm

CHADO, Maria Zélia Versiani. (Orgs.). A escolarizacéo da leitura lite-
raria: o jogo do livro infantil e juvenil. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

PLATAO. A replblica. Sao Paulo: Martin Claret, 2011.

SOARES, Magda. A escolarizacdo da literatura infantil e juvenil. In:
EVANGELISTA, Aracy Alves Martins; BRANDAO, Heliana Maria
Brina; MACHADO, Maria Zélia Versiani. (Orgs.). A escolarizacdo da
leitura literaria: o jogo do livro infantil e juvenil. Belo Horizonte: Au-
téntica, 2011.

SOARES, Magda. As condicdes sociais da leitura: uma reflexdo em con-
traponto. In: ZILBERMAN, Regina; SILVA, Ezequiel T. (Orgs.). Leitu-
ra: perspectivas interdisciplinares. Sdo Paulo: Atica, 1991.

. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténti-
ca, 2001.

TROMBETTA, Gerson Luis. Harmonia e ruptura: a critica da faculda-
de do juizo e os rumos da arte contemporanea. 2006. Tese (de doutorado
em Filosofia) — Pontificia Universidade Cat6lica do Rio Grande do Sul,
2006. Disponivel em:
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/2010/artigos_tes
es/FILOSOFIA/Teses/Gerson_Luis_Trombetta.pdf>. Acesso em: 25-08-
2012.

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 04. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.


http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/2010/artigos_teses/FILOSOFIA/Teses/Gerson_Luis_Trombetta.pdf
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/2010/artigos_teses/FILOSOFIA/Teses/Gerson_Luis_Trombetta.pdf



