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RESUMO

Em todas as sociedades e em todas as épocas, os textos literarios mobilizam
significados sociossexuais a partir dos quais os géneros e as sexualidades sdo
culturalmente construidos. Assim, tendo em vista que, na instituicio escolar, assim
como em outros espacos de socializacdo, o discurso é a instincia mais eficaz no
processo de constru¢io das identidades de género e sexualidade, este minicurso busca
investigar como a construciio de tais identidades, compreendidas como performances
discursivas encenadas em contextos socio-historicos particulares, pode ser
problematizada através da leitura do discurso romanesco na aula de literatura
brasileira. Sendo assim, utilizaremos os pressupostos da teoria queer, que concebe os
géneros e as sexualidades como construcdes historicas e discursivas, além de serem
resultados de atos linguistico-performativos, e a teoria da linguagem de Bakhtin que
define a interaciio verbal entre sujeitos socialmente organizados como realidade
essencial da lingua, destacando, desse modo, a presenca de uma multiplicidade de
vozes em todo enunciado. Nesse sentido, objetivamos conscientizar os/as aprendizes de
como os discursos das personagens do texto literario constroem performances de
género e sexualidade com base na incorporacio de vozes sociais que, frequentemente,
representam posicionamentos ideolégicos conflitantes.
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1. Introducgdio

No ambiente escolar, o discurso é, sem duvida, a instancia mais
eficaz na construcdo das identidades sexuais e de género (NELSON,
2008). Tal construcao baseia-se em significados sociossexuais, que sao
aqueles tradicionalmente atribuidos a essas identidades, sendo responsa-
veis por (re)produzir e garantir a manutencdo da ordem social e, sobretu-
do, sexual. Assim, os discursos, veiculados pelos livros didaticos, pelo
texto curricular, etc., disseminam um ideal heterossexual ¢ homofdbico,
acabando por marginalizar a identidade homoerética (MOITA LOPES,
2002).

Nessa otica, o discurso ¢ visto como acdo social, dialdgica e situ-
ada, ou seja, como uma forma na qual os sujeitos podem agir sobre as
pessoas e sobre o mundo, assim como um modo de representagao e cons-
trucdo da realidade social (MOITA LOPES, 2002). Dessa forma, os sig-
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nificados sdo construidos e negociados nas interagdes discursivas nas
quais os sujeitos participam, posicionando-se em relagdes de poder.

Isto posto, tendo em vista o papel crucial do discurso na constru-
¢do das identidades de género e sexualidade, bem como no estabeleci-
mento de preconceitos, a sala de aula de literatura brasileira no ensino
médio constitui um espago onde tais identidades, compreendidas, na
perspectiva da teoria queer, como performances discursivas encenadas
em um contexto socio-histoérico particular, podem ser problematizadas
nas praticas discursivas que ocorrem entre aprendizes e professores/as
(MOITA LOPES, 2002).

Portanto, o objetivo deste artigo ¢ sugerir alguns principios meto-
dologicos que possibilitem a criagdo de “momentos queer” (MOITA
LOPES, 2013) na aula de literatura brasileira afim de problematizar a
performance homoeroética masculina por meio da leitura de textos litera-
rios narrativos, concebidos como atos de comunicag@o entre sujeitos cul-
tural e historicamente situados (ROUXEL, 2013). Nessa perspectiva, a
obra literaria ¢ compreendida como um espago dialdégico onde interagem
diversas vozes sociais, a saber, as dos personagens ¢ a do/a autor/a do
texto (BRAIT, 2012).

A criagdo de “momentos queer”’, de acordo com Moita Lopes
(2013), visa conscientizar os/as aprendizes de que os géneros e as sexua-
lidades sdo discursivamente construidos e, por isso, ha diferentes modos
de construir tais categorias, rejeitando a visdo essencialista, unificada e
coerente das identidades sexuais e de género. Assim sendo, a principal
meta dos “momentos queer” ¢ desenvolver o “questionamento queer”
(NELSON, 2008), de modo a permitir que os/as educandos reorganizem
os significados com os quais essas identidades sdo descritas.

Para alcangarmos nosso objetivo, o artigo estard dividido em trés
secdes, Na primeira, os fundamentos do letramento literario (COSSON,
2006; SOUZA; COSSON, 2013), compreendido como pratica social ¢
como proposta de escolarizacao da leitura literaria, serdo discutidos. A-
1ém disso, distinguiremos os trés modelos de leitura, quais sejam, o as-
cendente, o descendente e o interacional, destacando este ultimo como
modelo mais apropriado para a leitura de textos literarios na aula de lite-
ratura brasileira.

A teoria bakhtiniana da linguagem sera estudada na segunda se-
¢do. Para Bakhtin (2004), a interagdo verbal entre sujeitos situados socio-
historicamente constitui a realidade essencial da linguagem, o que signi-
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fica dizer que todo enunciado se dirige a alguém e retoma enunciados an-
teriores. Com efeito, todo enunciado estd repleto de vozes sociais em
confronto. Por fim, na terceira se¢do, os postulados da teoria queer, que
concebe os géneros ¢ as sexualidades como construtos sociais e discursi-
vos, sendo, desse modo, atos linguistico-performativos (SULLIVAN,
2003), serdo analisados a fim de informar a criagdo de “momentos queer”
(MOITA LOPES, 2013) na aula de literatura brasileira.

2. Letramento literdrio e os modelos de leitura

Na segunda metade da década de 1980, o termo letramento foi in-
serido na educacdo e nas ciéncias da linguagem no Brasil (SOARES,
1998) e, conforme Kleiman (2002), seu emprego teria sido ocasionado
pela tentativa de distinguir os estudos dos impactos sociais da escrita dos
estudos sobre alfabetizagdo, nogdo esta que se volta para a aquisi¢do do
sistema alfabético, suas caracteristicas fonologicas e ortograficas. A pra-
tica da alfabetizagdo, nesse sentido, ¢ vista apenas como decodificagdo
dos sinais graficos impressos.

Letramento, para Kleiman (2002, p. 19), refere-se a “um conjunto
de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbolico e en-
quanto tecnologia, em contextos especificos para objetivos especificos”.
Tais praticas sdo sempre situadas em determinados contextos de uso da
linguagem. Com efeito, as praticas de letramento sdo culturais e ideolo-
gicas, estando presentes na interacdo entre sujeitos e como utilizam a lin-
guagem nessas interagdes.

Na escola, as praticas de letramento devem ser realizadas com ba-
se em diversos tipos de textos, multimodais ou ndo, incluindo o literario
(SOUZA; COSSON, 2013). Os textos literarios, consoante Cosson
(2006), sao caracterizados por uma constituigdo especial da escrita. Por-
tanto, “o letramento que se faz via textos literarios compreende ndo ape-
nas uma dimensdo diferenciada da escrita, mas também, e sobretudo,
uma forma de assegurar seu efetivo dominio” (COSSON, 2006, p. 12).
Dai provém sua importancia, seja em praticas de letramento escolar ou
naquelas que ocorrem em outros espagos de socializagao.

Desta feita, concebendo o texto literario como um tipo particular
de escrita, o letramento literario possui modos especificos de producao,
circulagdo e recepcdo, constituindo, dessa forma, uma pratica diferencia-
da de letramento (COSSON, 2006). De fato, o letramento literario, nas
palavras de Souza e Cosson (2013, p. 102), “¢ um tipo singular de letra-
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mento”, evidenciando a relagdo diferenciada que o letramento literario
mantém com a escrita.

Souza e Cosson (2013) justificam essa singularidade do letramen-
to literario com base em trés aspectos: 1) a literatura estabelece relagdes
diferentes com a linguagem, visto que € papel do texto literario “tornar o
mundo compreensivel transformando a sua materialidade em palavras de
cores, odores, sabores ¢ formas intensamente humanas” (COSSON,
2006, p. 17); 2) o letramento literario promove a inser¢do no mundo da
escrita através do “dominio da palavra a partir dela mesma” (SOUZA e
COSSON, 2013, p. 101); 3) a promogao do letramento literario depende
da escola, pois ele vai além da préatica de leitura.

Nesse sentido, Souza e Cosson (2013) descrevem o letramento li-
terario como processo de apropriag@o da literatura como discurso e, por-
tanto, como construtora literaria de significados. Tal conceito concebe o
letramento literario como uma pratica ndo acabada, ndo se limitando a
habilidades e exigindo “um processo permanente do leitor em relagao ao
universo literario” (SOUZA; COSSON, 2013, p. 103). Ademais, os auto-
res evidenciam que esse processo nao trata apenas de adquiri conheci-
mentos sobre o texto literario, mas de atribuir significado ao mundo por
meio das palavras.

Tendo em vista que o letramento literario diz respeito ao ensino
da leitura literaria na escola, é preciso que os/as professores/as compre-
endam como a leitura se processa (COSSON, 2006). Assim, sendo “a lei-
tura [...] um fendmeno simultaneamente cognitivo e social” (COSSON,
2006, p. 38), € possivel reunir as teorias sobre a leitura em trés perspecti-
vas ou modelos, a saber, o ascendente, o descendente e o interacional.
Moita Lopes (1996) classifica esses modelos em termos do fluxo da in-
formagao.

O modelo ascendente ¢ herdeiro da corrente estruturalista da lin-
guistica por ser uma perspectiva centrada no texto (KATO, 2007). Nesse
modelo, “o leitor s6 utiliza os dados apresentados no texto na tarefa de
compreender o texto escrito. A informagdo flui, entdo, do texto para o
leitor” (MOITA LOPES, 1996, p. 148-9). Nessa 6tica, a leitura é conce-
bida como um processo de decodificagao das estruturas visuais no texto,
tais como letras, palavras e frases.

Na teoria ascendente da leitura, a construgdo de significados rela-
ciona-se a compreensdo dos signos linguisticos, isto €, s6 sabe ler aque-
le/a que consegue decodificar o que esta escrito (MOITA LOPES, 1996).
Portanto, os problemas relacionados a leitura estariam “na auséncia de
habilidade do leitor em decifrar letras e palavras” (COSSON, 2006, p.
39). Nesse modelo, ndo se considera outros conhecimentos adquiridos
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pelo/a aprendiz em outros contextos nem o que ele/ela podera fazer apos
a leitura.

No modelo descendente, por outro lado, o foco é posto nas contri-
buigdes do/a leitor/a para o ato de ler que € visto como um processo cog-
nitivo (MOITA LOPES, 1996). De fato, “o processamento descendente
[...] faz uso intensivo e dedutivo de informagdes ndo-visuais e cuja dire-
¢do ¢ da macro para a micro estrutura ¢ da fungéo para a forma” (KATO,
2007, p. 50). Nessa perspectiva, durante o ato da leitura, o/a leitor/a utili-
za seus conhecimentos prévios para compreender o texto lido.

De acordo com Cosson (2006), na teoria descendente da leitura,
cabe ao/a leitor/a atribuir significado aos textos, tendo como base o que
jé sabe sobre o mundo e sobre o texto. No entanto, o autor assevera que
esse modelo desconsidera o fato de que os significados atribuidos aos
textos sdo socialmente construidos e ndo arbitrarios. Ademais, as anteci-
pacdes feitas pelo/a leitor/a no ato da leitura, embora sejam importantes,
podem leva-lo/la “a ignorar o significado do texto, lendo apenas aquilo
que deseja ler” (COSSON, 2006, p. 39).

Por fim, no modelo interacional, a leitura ¢ vista como um proces-
so interativo no qual hd “um didlogo entre autor e leitor mediado pelo
texto, que é construido por ambos nesse processo de interagdo” (COS-
SON, 2006, p. 40). Nesse modelo, ao deparar-se com um texto escrito,
em um processo ascendente, o/a leitor/a ativa seu conhecimento prévio, o
que caracteriza um processo descendente, permitindo que ele/ela crie ex-
pectativas no que tange um significado possivel, que sera negociado com
o/a autor/a do texto (MOITA LOPES, 1996).

Moita Lopes (1996) observa que, no modelo interacional, a leitura
¢ concebida como uma atividade comunicativa, sendo fundamentada,
portanto, na “perspectiva de como a linguagem ¢é usada na interagdo co-
municativa entre os participantes no discurso” (MOITA LOPES, 1996, p.
139), isto ¢, a leitura é compreendida como pratica social. No ato de ler,
pois, leitor/a e autor/a estdo posicionados social, cultural, politica e histo-
ricamente. Todavia, ao tomarmos a leitura como préatica social, “corre-
mos o risco de perder a individualidade de cada leitura, o que nos leva de
volta ao texto” (COSSON, 2006, p. 40).

Com efeito, a partir do modelo interacional de leitura, perspectiva
esta adotada na criagdo de “momentos queer” (MOITA LOPES, 2013) na
leitura de textos literarios na aula de literatura brasileira no Ensino Mé-
dio, o significado do texto literario deve ser construido através do didlo-
go entre autor/a, leitor/a, o proprio texto e o contexto no qual se encon-
tram (MARTINS, 2006). Nesse sentido, “a leitura literaria deveria ser
compreendida, na escola, como ato de enunciagio e coenunciagdo, tendo
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em vista o carater dialdgico instaurado entre autor-texto-leitor na negoci-
acdo de sentidos que a obra literaria sugere” (MARTINS, 2006, p. 93).

Em uma perspectiva dialogica (BAKHTIN, 2004, 2011) e com
base no modelo interacional de leitura (COSSON, 2006; MOITA LO-
PES, 1996), ler significa posicionar-se responsivamente em relacdo ao
texto literario, engajando-se, desse modo, em uma cadeia interdiscursiva
e intertextual no ato de construcdo de sentidos. Nessa oOtica, na pratica de
leitura literaria na escola, € preciso chamar a atencdo dos/as aprendizes
acerca da presenca de diversas vozes sociais € outros textos em uma
mesma obra literaria (CEREJA, 2004).

A énfase no aspecto dialdgico da leitura literaria permite que os/as
aprendizes reconhecam que o significado ndo se encontra no texto, sendo
construido na interagdo entre leitores/as e textos (MARTINS, 2006).
Nesse sentido, a leitura literaria pode ser compreendida como prética so-
cial e cultural. Portanto, a leitura da literatura ¢ uma atividade na qual es-
tdo envolvidos processos de construgdo e reconstru¢do de significados,
tendo em vista que tais processos sdo sempre situados em circunstancias
socio-historicas e culturais particulares.

Concebendo a leitura literaria, fundamentada no modelo intera-
cional de leitura, como uma forma de experienciar a vida social através
da palavra (COSSON, 2006), esta pratica, na escola, passa, pois, a exer-
cer papel fundamental no desenvolvimento da consciéncia critica de co-
mo a linguagem constréi as identidades sociais (NIGRO, 2017). Em ou-
tras palavras, a leitura literaria deve permitir aos/as aprendizes agir criti-
camente no mundo e sobre os outros por meio da leitura.

A conscientizagdo critica, consoante Hall (2005), deve constituir
um dos principais objetivos da leitura de textos literarios no processo e-
ducacional. Tal conscientizagdo facilitaria a compreensdo do mundo a
partir de outros pontos de vista e outras posi¢des ideologicas, conceben-
do o texto literario como uma via de acesso para mundos diferentes. Des-
sa forma, os/as aprendizes poderiam conscientizar-se criticamente a res-
peito da sua propria cultura significada a partir de pontos de vista parti-
culares e, frequentemente, contraditorios.

Além disso, a leitura de textos literarios no ensino médio propicia-
ria o enriquecimento linguistico dos/as aprendizes a fim de que compre-
endessem como os enunciados, presentes nesses textos, ndo s6 expressam
crengas, visdes de mundo e julgamentos de valor das personagens ¢ do/a
autor/a, como também constroem identidades e relagdes sociais (HALL,
2005). Assim, ao considerar o texto literario como lugar de interagdo on-
de significados sao negociados e identidades construidas, a teoria bakhti-
niana nos parece bastante apropriada para criar “momentos queer”
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(MOITA LOPES, 2013) por meio da leitura de textos literarios narrati-
VOs.

3. A teoria bakhtiniana da linguagem

Para Bakhtin (2004), a linguagem ¢ um fenémeno sociohistorico,
ou seja, ela ¢ dependente do contexto, posicionamento este que destaca a
nogdo de enunciagdo, enquanto processo, como foco dos estudos linguis-
ticos. A real substincia da lingua ¢ constituida “pelo fendmeno social da
interagdo verbal, realizada por meio da enunciagdo ou das enunciagdes.
A interacdo verbal constitui, assim, a realidade fundamental da lingua”
(BAKHTIN, 2004, p. 123). Nesse sentido, essa perspectiva leva em conta
o tempo, o lugar, os participantes da interacdo e os propdsitos comunica-
tivos (BEZERRA, 2012).

Desta feita, as nogoes de interag@o, enunciacdo ¢ enunciado, como
produto da enunciagdo, tém papel central na concepcdo de linguagem que
rege o pensamento bakhtiniano, uma vez que a linguagem ¢é concebida de
um ponto de vista socio-historico e cultural que inclui a comunicagdo
verbal efetiva (BRAIT; MELO, 2012). Nessa oOtica, “o enunciado e as
particularidades de sua enunciacdo configuram, necessariamente, o pro-
cesso interativo, ou seja, o verbal e o ndo verbal que integram a situagao
e, a0 mesmo tempo, fazem parte de um contexto maior historico”
(BRAIT; MELO, 2012, p. 67).

A enunciagdo, na concep¢ao bakhtiniana, ¢ o produto de dois su-
jeitos organizados socialmente (BAKHTIN, 2004). A palavra dirige-se a
um interlocutor real e apenas sera valida em fungdo deste, tendo em con-
ta seus lagos sociais € os grupos sociais aos quais ele pertence. Nesse
sentido, ndo poderia haver interagdo verbal com um interlocutor abstrato,
mesmo no sentido figurado.

De acordo com Bakhtin (2004, p. 113), “a palavra é uma espécie
de ponte langada entre mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim numa
extremidade, na outra apoia-se no meu interlocutor. A palavra é o territo-
rio comum do locutor e do interlocutor”. Portanto, na concep¢ao bakhti-
niana, a linguagem ¢ uma realidade intersubjetiva e essencialmente dia-
logica, sendo o sujeito sempre atravessado pela coletividade. O autor,
desse modo, ressalta o dialogismo como um dos principios constitutivos
da linguagem.

Na visdo bakhtiniana de dialogismo, a linguagem ¢ vista como al-
go heterogéneo, isto €, o discurso ¢ construido pelo discurso do outro
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(BAKHTIN, 2004). Nas palavras de Fiorin (2010, p. 19), “dialogismo
sdo as relagdes de sentido que se estabelecem entre dois enunciados”. A
respeito dessa relagdo, Bakhtin (2011, p. 297) assevera que cada enunci-
ado esta repleto de ressonancias e ecos de outros enunciados, estando
“pleno de variadas atitudes responsivas a outros enunciados de dada esfe-
ra da comunicagao discursiva”.

E com base nessa “atitude responsiva” que se da entre enunciados,
caracterizando, assim, o movimento dialdgico da enunciagdo entre inter-
locutores que Bakhtin (2004, 2011) postula as nog¢des de recep-
¢ao/compreensao ativas. Sobre essa questao, Bakhtin (2004) explica que

compreender a enuncia¢do de outrem significa orientar-se em relagdo a
ela e encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada
palavra da enunciagdo que estamos em processo de compreender, fazemos
corresponder uma série de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto
mais numerosas e substanciais forem, mais profunda e real ¢ a nossa
compreensao. (BAKHTIN, 2004, p. 131-2)

De fato, todo enunciado implica em uma réplica, isto €, a compre-
ensdo da enunciacdo sé se efetua quando esta é posta no movimento dia-
logico dos enunciados, o que torna impossivel que um sujeito defina sua
posicdo sem relaciona-la a outras.

Ao enfatizar o carater interativo e, consequentemente, social da
enunciacdo, Bakhtin (2004) observa que o enunciado, bem como o signo,
¢ sempre ideoldgico, ndo havendo, pois, enunciado fora da ideologia. No
que concerne a relagdo entre ideologia e lingua, o autor ressalta que “a
lingua ¢ a realidade material especifica da cria¢do ideologica” (BAKH-
TIN, 2004, p. 25), apontando para o fato de que a ideologia ndo é exteri-
or ao semiotico, mas € intrinseca a ele. Com efeito, “Ali onde o signo se
encontra, encontra-se também o ideoloégico. Tudo que é ideologico possui
um valor semiotico” (BAKHTIN, 2004, p. 32) (énfase no original).

Cada campo da esfera ideologica possui signos especificos a fim
de referir-se a exterioridade, representando-a e refratando-a de modo pe-
culiar (BAKHTIN, 2004). Desse modo, os signos nas esferas ideologicas,
ndo apenas remetem a algo, mas também comportam diferentes recria-
¢oes, interpretacdes e, sobretudo, refragdes daquilo a que se referem. A
refragdo € caracteristica do signo ideolégico, pois uma comunidade lin-
guistica ¢ constituida por uma miriade de grupos que resignificardo os
signos a partir de suas vivéncias especificas. Os signos, entdo, ndo sé re-
presentam a realidade social, mas também a constroi (FARACO, 2009).
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Nesse sentido, os enunciados ideolégicos dos sujeitos sdo sempre
uma resposta ativa as vozes interiorizadas, sendo o mundo interior carac-
terizado pela dialogizagdo da multiplicidade de vozes sociais que possu-
em pontos de vista e juizos de valor particulares (FARACO, 2009). Com
efeito, a interagdo verbal constitui uma arena onde diversas vozes sociais
estdo em disputa e em igualdade de condi¢do, fato este denominado por
Bakhtin (2010) de polifonia.

O termo polifonia, consoante Faraco (2012), foi tomado empres-
tado da teoria musical para referir-se a presenga de varias vozes em um
mesmo discurso sem que haja uma relagdo de dominagdo entre elas. De
acordo com Bakhtin (2010), tais vozes, ideologicamente distintas, ora se
orquestram, ora se digladiam, haja vista que sdo “representantes de um
determinado universo e¢ marcadas pelas peculiaridades desse universo”
(BEZERRA, 2012, p. 133).

Uma vez que a realidade fundamental da linguagem ¢ a atividade
sociossemiodtica que ocorre entre sujeitos nas relagdes sociais situadas
historicamente, o dialogo, seja entre discursos ou sujeitos, constitui, as-
sim, o principal aspecto da polifonia (BAKHTIN, 2010). Nessa perspec-
tiva, todo discurso ¢ considerado como um objeto heterogéneo formado
por diversas vozes, sendo a reconfiguracio de outros discursos dos quais
se origina. Com efeito, os discursos estdo constantemente dialogando en-
tre si e uns retomam os outros.

Os sujeitos, nessa otica, sdo constituidos como tais nas agodes inte-
rativas e sua consciéncia ¢ formada na interiorizacdo de discursos pré-
existentes, que sdo atualizados nas permanentes e continuas interlocugdes
nas quais sdo proferidos (BEZERRA, 2012). Por conseguinte, o ponto de
vista do sujeito origina-se da interag@o das suas palavras com as do outro
na relagdo dialogica, destacando o papel central do outro no conceito de
polifonia.

Com base nos conceitos de dialogismo e polifonia, Brait (2012)
ressalta que o texto literario, bem como qualquer texto, € sempre povoa-
do por diversas vozes sociais que podem estar em concordancia ou nio.
Com efeito, seus enunciados expressam diferentes posicionamentos so-
cioideologicos a respeito da identidade homoerética masculina, foco do
nosso estudo. Nesse sentido, faz-se necessario analisar os pressupostos
teoricos da teoria queer a fim de criar “momentos queer” (MOITA LO-
PES, 2013) na aula de literatura brasileira.
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4. A teoria queer e a criacdo de momentos queer na aula de literatura
brasileira

O termo queer, segundo Spargo (2000, p. 3), “antes langada ou
sussurrada com um insulto, ¢ agora orgulhosamente reivindicada como
uma marca de transgressao”. A transgressdo, conforme Jenks (2003, p.
3), “é aquela conduta que destrdi as regras e transgride os limites”. No
contexto dos estudos queer, transgredir as regras significa contestar as
normas regulatorias de género e sexualidade (BUTLER, 2003).

Nesse sentido, a teoria queer questiona a oposicao heterossexuali-
dade x homoerotismo, questionando a ideia de que a heterossexualidade ¢
natural e, portanto, compulséria, o que remete ao conceito de heteronor-
matividade (MISKOLCI, 2012). A heteronormatividade ¢ uma estrutura
ideologica onipresente que se refere a nogdo de que os sujeitos sdo cria-
dos para ser heterossexuais mesmo que ndo venham a relacionar-se com
0 Sex0 oposto.

Com efeito, a teoria queer visa compreender as identidades sexu-
ais e de género para além das normas sociais que regulam tais identida-
des (SULLIVAN, 2003). Assim, os/as tedricos/as queer buscam desnatu-
ralizar compreensodes heteronormativas das categorias de género e sexua-
lidade, desconstruindo, desse modo, os binarismos como masculinidade x
feminilidade e heterossexualidade x homoerotismo. De acordo com Lou-
ro (2004), a teoria queer insere-se no quadro do pos-estruturalismo que
estuda a relacdo entre os sujeitos, a vida social e as praticas de construir
significado.

Nessa perspectiva, o significado ndo € visto como pré-existente ao
sujeito, mas ¢ construido nas interagdes sociais mediadas pelo discurso
(MOITA LOPES, 2002). Assim, a teoria queer encontra na teoria des-
construtivista de Derrida, nas reflexdes de Foucault acerca da construgao
discursiva da sexualidade e na noc¢do de género como ato performativo
de Butler meios para embasar a critica a normalizag@o dos géneros e das
sexualidades.

A desconstrugcdo ¢ uma teoria que, além de destacar o carater
construido do significado, proporcionou um abalo no pensamento metafi-
sico ocidental, uma vez que este se apoiava em oposi¢des binarias, tais
como mente X corpo, natureza x cultura, masculino x feminino, heteros-
sexual x homoerdtico, para estabelecer uma hierarquia ou supremacia de
um termo sobre o outro (DERRIDA; ROUDINESCO, 2004). Derrida
(1991) pontua que desconstruir significa decompor os discursos com os

258 Cadernos do CNLF, vol. XXIII, n. 3. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2019.



XXIII CONGRESSO NACIONAL DE LINGUISTICA E FILOLOGIA

quais as oposigdes binarias sao estabelecidas, revelando seus pressupos-
tos, suas ambiguidades e suas contradi¢des.

A perspectiva da desconstru¢ao pode sustentar a proposta de pro-
blematizar os binarismos e a logica falogocéntrica, conceito util para
pensar a questdo do género e da sexualidade (DERRIDA; ROUDINES-
CO, 2004). O modelo falogocéntrico da sociedade ocidental atribui signi-
ficado as coisas e aos sujeitos tomando como base sempre o masculino,
ou seja, considerando o falo como ponto de referéncia e centro a partir do
qual ocorreria todo o processo de subjetivagao.

Assim como Derrida e Roudinesco (2004) destacam o papel cons-
titutivo do discurso no estabelecimento de dicotomias relativas aos géne-
ros e as sexualidades, Foucault (2001) assevera que a sexualidade ¢ um
construto discursivo. De fato, a sexualidade ¢ “uma categoria construida
de experiéncia que tém origens historicas, sociais e culturais” (SPARGO,
2000, p. 12), ou seja, ela ndo ¢ fruto da biologia ou da genética (FOU-
CAULT, 2001). Nesse sentido, a sexualidade constitui um dispositivo
historico construido fundamentalmente pelo discurso religioso ¢ médico-
psiquiatrico do século XIX.

A doutrina cristd encarregou-se de condenar o homoerotismo,
considerando-o um ato transgressivo, uma sodomia (FOUCAULT,
2001). A explosdo de discursos sobre o sexo no século XIX ndo sé atua-
lizou o discurso religioso, mas também transformou o sujeito homoerdti-
co em uma espécie com anatomia e psicologia distintas. Assim, o sujeito
homoerotico passa a ser compreendido a partir da sua sexualidade, isto &,
“nada daquilo que ele ¢, no fim das contas, escapa a sua sexualidade. Ela
estd presente nele todo, subjacente a todas as suas condutas” (FOU-
CAULT, 2001, p. 43).

Da mesma forma, Butler (2003) afirma que os géneros sdo cons-
trutos sociais e discursivos, e, assim, atos performativos. A performativi-
dade, para a autora, diz respeito a um ato discursivo que produz aquilo
que ele nomeia, ou seja, a linguagem torna-se um discurso delimitador e
formador dos objetos e sujeitos. Nessa perspectiva, a categoria do género
¢ resultado de um discurso performativo, o que demonstra que os sexos
nao tém nenhuma validade intrinseca e ontologica.

A nocdo dos géneros como atos performativos permite que se
desnaturalize o lago entre sexo e gé€nero, expondo os mecanismos cultu-
rais que produzem a coeréncia do género que, dessa forma, torna-se uma
categoria inteligivel (BUTLER, 2003). Tal inteligibilidade baseia-se na
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sequéncia sexo—género—desejo sexual na qual o sexo biologico determina
o género que, por sua vez, determina o desejo sexual. Portanto, a concep-
¢ao butleriana de género constitui um modo de desestabilizar as relagdes
normativas que regem os gé€neros e as sexualidades.

Com base nas reflexdes dos/as teoricos/as queer, € possivel pensar
as identidades sexuais ¢ de género como performances, nogdo esta que
ndo considera tais identidades como dados pré-discursivos, haja vista que
elas so existem no interior das praticas discursivas na quais os sujeitos
sociais se engajam (BUTLER, 2003; SULLIVAN, 2003). Portanto, os
géneros e as sexualidades sdo efeitos discursivos provenientes de per-
formances que os sujeitos encenam em praticas sociais reguladas em
contextos particulares.

Desse modo, na perspectiva da performance, os géneros e as se-
xualidades resultam do que os sujeitos fazem no posicionamento que o-
cupam, das narrativas que contam, dos modos de aceitar e recusar parcei-
ros sexuais, etc. (SULLIVAN, 2003). Por conseguinte, essas categorias
sdo (re)construidas, negociadas e contestadas nos processos de construir
significado nas intera¢des sociais, o que impossibilita pensar as identida-
des sexuais e de género como homogéneas, acabadas e fixas.

Desse modo, tendo em vista o carater social e discursivamente
construido dos géneros e das sexualidades, propomos a criacdo de “mo-
mentos queer” (MOITA LOPES, 2013) na aula de literatura brasileira
por meio da leitura de textos literarios narrativos cujo objetivo ¢ desesta-
bilizar noc¢des engessadas acerca do género e da sexualidade, questio-
nando os significados tradicionalmente atribuidos a essas categorias. Tais
significados originam-se de fendmenos sociais, como a linguagem ¢ a
cultura, por exemplo, ndo podendo ser compreendidos fora do contexto
socio-historico em que foram construidos.

Em outras palavras, a criagdo de “momentos queer” deve permitir
que os/as aprendizes sejam “levados [...] a estranhar sentidos solidifica-
dos de género e sexualidade com os quais operavam com o fim de se re-
organizarem semanticamente sobre tais sentidos” (MOITA LOPES,
2013, p. 245), desenvolvendo, portanto, um posicionamento questionador
e reflexivo no que concerne a percep¢do biologizante e essencializada
dos géneros e das sexualidades.

Ademais, no processo de interag@o entre aprendizes, autor/a e tex-
to literario, a criagdo desses momentos visam desenvolver o “questiona-
mento queer” que, consoante Nelson (2008, p. 210), refere-se a contesta-
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¢a0 das “dimensoes e significados sociossexuais que sdo parte das intera-
¢oes cotidianas, praticas culturais e estruturas sociais”. Os significados
sociosexuais sdo aqueles construidos e negociados nas intera¢des discur-
sivas nas quais os sujeitos estdo inseridos. Assim, o “questionamento
queer” enfoca a problematiza¢do de como os textos literarios, assim co-
mo outros textos, constroem as identidades sexuais ¢ de género como
normais ou anormais.

Em uma perspectiva bakhtiniana, para que possamos criar “mo-
mentos queer” (MOITA LOPES, 2013) na aula de literatura brasileira
por meio de praticas de letramento literario, € preciso entender que, em
todo texto literario, convive uma multiplicidade de vozes, como as dos
personagens ¢ a do/a autor/a, com pontos de vista e visdoes de mundo
contraditérios (BAKHTIN, 2011). De fato, o discurso romanesco consti-
tui uma arena onde distintos interesses sociais estdo em conflito.

Assim, nas obras literarias que tematizam o homoerotismo mascu-
lino, os significados sociossexuais, expressos pelos personagens e pe-
los/as autores/as, sdo negociados através das relagdes dialdgicas entre
enunciados, determinando, dessa forma, posicionamentos socioideologi-
cos particulares. E o aspecto dialégico do discurso romanesco que permi-
te a nega¢do, aceitagdo ou questionamento de outras visdes de mundo e
sistemas de crencgas presentes em enunciados distintos.

Tendo em vista que os textos literarios sao elos em uma cadeia di-
alogica mais ampla (BAKHTIN, 2011), ¢ proficuo que o/a professor/a
propicie a comparacdo das visdes de mundo acerca da performance ho-
moerética masculina, expressas em discursos literarios pertencentes a
contextos socio-historicos e culturais diferentes, a fim de que os/as a-
prendizes possam apontar semelhangas e diferencas na forma como tais
performances sdo construidas, permitindo, dessa forma, que eles/elas
conscientizem-se de como essa construgdo ¢ sempre situada.

5. Consideracoes finais

Concebendo a educagdo como um ato performativo, ou seja, como
uma pratica capaz de promover mudanga social (MOITA LOPES, 2008),
a principal meta deste artigo foi a de problematizar a performance homoe-
rética masculina na aula de literatura brasileira por meio da criagdo de
“momentos queer” (MOITA LOPES, 2013). Os procedimentos metodolo-
gicos propostos, pois, buscam conscientizar os/as educandos acerca do
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carater discursivamente construido de tal performance, destacando como
essa construgdo ¢ investida ideologicamente.
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