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[...] Talvez a maneira mais rapida de entender os elementos com que
trabalha um romancista é escrever, em vez de ler, experimentar
pessoalmente os riscos e dificuldades das palavras. Lembre, entéo,
algum acontecimento que lhe tenha deixado a impressdo marcante — por
exemplo, quando vocé passou por duas pessoas conversando na esquina.
Uma arvore vibrou, uma luz elétrica dancou, o tom da conversa era
cbmico e também tragico; aquele momento parecia conter toda uma
visdo, uma concepcao inteira.

Mas quando vocé tentar reconstrui-lo em palavras, vera que ele se
despedaca em mil impressbes conflitantes. Algumas precisam ser
atenuadas, outras realcadas; nesse processo, é provavel que vocé perca
todo o dominio sobre a propria emoc¢do. Entdo deixe suas paginas
borradas e desordenadas e va para as paginas iniciais de um grande
romancista [...]. Agora podera apreciar melhor a maestria deles.

(WOOLF, 2018, p. 69-70)



Para que a escrita seja legivel
Para que a escrita seja legivel

E preciso dispor de instrumentos,
Exercitar a méo,

Conhecer todos os caracteres.
Mas para comecar a dizer
Alguma coisa que valha a pena,

E preciso conhecer todos os sentidos
De todos os caracteres,

E ter experimentado em si proprio
Todos esses sentidos,

E ter observado no mundo

E no transmundo

Todos os resultados dessas experiéncias.

(MEIRELES, 2001, p. 1458-159)



Resumo

SOUZA, Maria Celeste. A producéo de narrativa e suas potencialidades de formacédo na
escola: dimens@es tedrico-metodoldgicas. Tese (Doutorado). Faculdade de Educacdo —
Universidade de Séo Paulo, Sdo Paulo, 2021.

O trabalho expde os resultados da pesquisa desenvolvida com o objetivo de tratar de aspectos
metodologicos que afetam o ensino de escrita e producdo de textos narrativos na educacéo
bésica, considerando dois problemas principais: 1) implicagdes metodolégicas do trabalho com
0S géneros textuais do campo artistico-literario desde a adocdo oficial da perspectiva
enunciativo-discursiva de base dialégica consonante as teses do pensador russo Mikhail
Bakhtin (1895-1975) e seu Circulo nos Parametros Curriculares Nacionais — PCN (1998); 2)
descompasso entre as inovagOes didaticas propostas pela Linguistica Aplicada a producédo de
textos e as questdes tedrico-literarias que envolvem o trabalho com a prosa narrativa. Para tratar
desses problemas estabeleceu-se um didlogo entre os principios apresentados nos PCN e
reafirmados na Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2018) e os fundamentos tedrico-
literarios que se formularam a partir da Narratologia e as subsequentes formulac@es criticas da
Hermenéutica concernentes a producdo de sentido e a questdo da referéncia. O dialogo sera
orientado pela perspectiva hermenéutica desenvolvida por Paul Ricoeur e por aspectos da teoria
da recepcéo do texto literario desenvolvida por Wolfgang Iser e Hans Robert Jauss. Participam
do didlogo também outros estudos e teorias que tratam da funcdo da literatura como resposta a
necessidade humana de ficcdo e imaginacdo, tema que ocupa os estudos da poética desde
Aristételes. A projecdo desse didlogo no campo do ensino mostra que o adequado tratamento
da producdo escrita de géneros textuais do campo literario depende do consistente
entrelacamento entre teses e teorias advindas da Linguistica e dos Estudos literarios, pois dessa
noc¢do de complementaridade e ndo de uma priorizagdo dos estudos de uma &rea em detrimento
de outra é que se pode extrair conhecimentos suficientes a orientacdo do trabalho de escrita a
ser realizado por criangas e jovens que deve ser tratado como possiblidade de expressdo e
comunicacdo de historias singulares, que tém o potencial de revelar sentidos reconhecidos e
desejados na experiéncia pessoal, coletiva e cultural. Em uma época de transformacGes que
afetam diretamente a sobrevivéncia planetaria e a integridade dos individuos, causando
incertezas sobre 0s projetos para o presente e futuro, as aprendizagens relativas a compreensdo
da realidade e de si mesmo tornam-se essenciais. Por tudo isso, aprender a contar as historias
das nossas lutas e contentamentos € uma exigéncia, muito mais que uma simples tarefa escolar.

Palavras-chave: narrativa — escrita — ensino — literatura



Abstract

SOUZA, Maria Celeste. Self-formation potentialities of narratives writing at school:
theoretical and methodological dimensions. Thesis (Doctorate). Faculty of Education —
University of Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2021.

This work presents the results of a research undertaken aiming to deal with
methodological aspects that affect the teaching of writing and narrative texts production in basic
education, considering two major problems: 1) methodological implications of working with
artistic-literary textual genres since the appropriation of the dialogical enunciative-discursive
perspective advanced by the Russian thinker Mikhail Bakhtin (1895-1975) and his Circle by
Brazilian Education authorities, embodied in the National Curriculum Parameters — PCN
(1998); 2) imbalance between the didactic innovations advocated by Applied Linguistics
concerning texts production and the theoretical-literary issues regarding working with narrative
prose. To deal with these problems, we establish a dialogue between the PCN
recommendations, reaffirmed by the Common National Curriculum Base - BNCC (2018), and
the theoretical-literary foundations established by Narratology, as well as the ensuing
Hermeneutics critical formulations concerning text meaning and reference. This dialogue will
be guided by the hermeneutic perspective developed by Paul Ricoeur and certain aspects of the
reader-response theory introduced by Wolfgang Iser and Hans Robert Jauss. Additionally, we
rely on studies and theories that deal with the function of literature as a response to the human
need for fiction and imagination, a subject that have occupied poetic studies since Aristotle.
Approaching this dialogue from the teaching perspective reveals that the proper treatment of
the writing of literary texts practice relies on a constant interweaving between theses and
theories arising from both Linguistics and Literary Studies. We understand that this association,
rather than establishing a priority of one field over the other, allows to derive enough expertise
to guide the writing practices of children and youth, an act that should be regarded as a
possibility of expressing and communicating unique stories, able to reveal recognized and
desired meanings of personal, collective and cultural experiences. In an era of transformations
that directly affect the planet survival, as well as individual integrity, and bring concerns about
projects for the present and the future, the acquisition of abilities to understand reality and
oneself is crucial. That is why learning how to tell our struggles and contentment is, rather than
a plain school assignment, an urgency.

Keywords: narrative — writing — teaching — literature
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Introducao

Um texto formulado como tese expressa-se como pretenséo de acrescentar algo novo ao
tema estudado, ao campo ou area de pesquisa. Nesse sentido, para delimitar um tema que
atualmente se equilibra no terreno movedico das multimodalidades em que os discursos podem
se realizar, exigindo novos e multifacetados letramentos, um trabalho sobre o ensino de escrita
€ um recorte quase extremo em uma area que ha muito ultrapassou os limites da lingua. Logo,
uma reflexd@o sobre o ensino de escrita pode parecer um retrocesso, um exercicio de arqueologia
em busca de uma pratica escolar em via de extin¢do, como prenunciam alguns tecnélogos. Mais
anacronica ainda se evocarmos as imagens tradicionais da escola em que criangas e jovens
sentam-se diante de brochuras e buscam em algum lugar dentro de si mesmas as palavras certas
a serem tracadas com seus lapis bem apontados. Certamente, nossa pesquisa nao se refere nem
a essa amarelada imagem do passado que se esgota nem tem a intencdo de atender a emergéncia
da comunicacdo digital. Nosso trabalho desenvolve-se nesse tipico intervalo em que se procura
avaliar criticamente um legado a fim de se preservar o que vale a pena, esclarecendo o que ndo
pode ser ignorado para que as novidades venham a se acomodar sem danos.

Dos muitos anos na educacdo basica, grande parte deles como professora, ficou-nos a
sensacdo de que muitas questBes acerca do ensino de escrita ndo tinham obtido respostas
satisfatorias e outras nem mesmo haviam sido respondidas. O trabalho de ensino de escrita e de
producdo de textos aparece descrito quase sempre como um conjunto de a¢6es orientadas pela
Linguistica Textual, mas algumas vezes como uma pratica, mais ou menos fundamentada.
Assim sendo, julgamos que seria muito importante tratar das dimensdes metodoldgicas desse
ensino a partir de uma investigacao tedrica capaz de fundamentar a préatica.

Estabelecemos, entdo, um recorte que permitisse analisar o ensino de producéo de textos
narrativos do campo artistico-literario. A razdo desse recorte relaciona-se ao fato de que o
ensino desse tipo de escrita € cercado de muitas questdes controversas, as quais foram
complicadas com a adocdo de uma perspectiva enunciativa nos programas e propostas
curriculares nacionais no final anos de 1990.

Se nos moldes tradicionais o ensino de escrita mantinha correlagdo com o dominio da
lingua de prestigio e da gramatica, o que 0s novos paradigmas propGem é uma compreensao do
funcionamento dos géneros discursivos nas atividades de linguagem préprias dos diferentes
campos de atuacao ou esferas discursivas, conforme as teses de Mikhail Bakhtin e seu Circulo.

Ora, como compreender o funcionamento do campo artistico-literario e dos géneros que nele
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circulam? Como fazer a passagem de um sistema tradicional de ensino em que as questfes de
producdo de textos literarios eram tdo pouco tratadas? As muitas questdes que se somavam a
estas, levou-nos a investigar possiveis encaminhamentos do problema.

Considerando gque os problemas anteriores a ado¢do de uma abordagem discursiva nao
haviam sido devidamente resolvidos, verificamos alguns fatores que mereciam ser discutidos.

O primeiro deles vem do fato de que a tradi¢éo retorica que fundamentou a organizagao
do ensino de escrita durante muito tempo precisava ser revista a fim de que os critérios de
progressdo dos topicos de ensino deixassem de seguir o caminho que faz crer que ha um tipo
mais simples de texto (o descritivo) a ser gradualmente superado por um tipo intermediério (o
narrativo) até que possa chegar ao tipo mais complexo (a dissertacdo). Essa nocao fez com que
a descricdo e a narracdo fossem tratadas prioritariamente no ensino fundamental a fim de ceder
lugar a dissertacdo no ensino médio, tipologia requerida na maioria dos concursos e exames
vestibulares. Essa tradigdo contrasta com a perspectiva discursiva que recomenda o tratamento
da producdo de textos a partir dos géneros discursivos proprios de certas esferas de atividade
social, considerando que em um mesmo texto pode haver sequéncias descritivas, narrativas e
dissertativas. e sob essa ldgica ndo é possivel tratar as funcdes isoladamente, porque um texto

O segundo fator se refere a dificuldade de objetivar o valor do conhecimento atingido
com a aprendizagem da produgéo de textos da ordem do narrar. Deveria a escola ocupar-se com
um tipo de conhecimento que pertence ao campo da arte? N&o bastaria aos estudantes
desenvolver 0 gosto e o interesse pela literatura? Seria mesmo importante dedicar parte do
tempo com a invencdo de histdrias, quando ha tantos outros conhecimentos, como 0s
cientificos, mais relevantes a vida préatica? E a escola teria condi¢des de formar artistas? Decerto
ndo ha na educacdo basica a pretensdo de formar escritores, mas um compromisso de nao se
tornar um empecilho a quem possua esse desejo. Isso significa que é dever da escola propiciar
condigdes para que todos os estudantes possam encontrar na linguagem verbal meios de
elaboragéo da experiéncia existencial e de reconhecimento de sua humanidade nas historias de
outras pessoas e nas obras de cultura. Expressar-se € fundamental para todos, mas
especificamente para criangas e jovens, a expressdo estd na base da autodescoberta e dos
diversos processos constitutivos da subjetividade. Como afirma o fil6sofo Paul Ricoeur (2010),
0 homem € um ser emaranhado em histdrias. Os seres humanos sdo capazes de conhecer
objetivamente quase tudo, menos a si mesmos. Uma pessoa precisa das outras para se conhecer,
porque ndo é capaz de exteriorizar-se isoladamente. A exteriorizacdo ocorre nas interagcdes com
0s outros e elas sdo tdo numerosas e variadas que s6 podemos nos conhecer circunstancialmente

e por meio de sinteses das diversas impressdes comunicadas pelas outras pessoas no decorrer
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do tempo, incluindo suas obras. Nesse sentido, as obras de linguagem, particularmente as
literdrias, tm uma importancia singular porque reproduzem e inventam relacionamentos
humanos em circunstancias variadas, permitindo que nos reconhecamos nessas obras. Nas
palavras de RICOEUR (1995, p.70): “o sujeito ndo se conhece a si mesmo diretamente, mas
apenas através dos signos depositados na memoria e na imaginacdo pelas grandes tradices
literarias”

Mas a narracdo ndo € uma atividade que se destina apenas a literatura, como se pode
pensar. Ela esta na raiz de diversos discursos que se produzem em diferentes areas e atividades
humanas. Dai nossa insisténcia em afirmar que, primeiramente, a producédo de textos narrativos
deveria estar presente em toda a educacéo basica, dividindo espago com outros conhecimentos
e, depois, que essa producdo deveria alcancar niveis relevantes de compreensdo dos discursos
que circulam na vida social, principalmente as qualidades que garantem a estabilidade de certos
géneros. Isso significa que é preciso ir muito além do trabalho de andlise centrado na
identificacdo de certas categorias estruturais dos textos narrativos, considerando que a
mensagem do autor e a forca moral das historias sejam indiscutiveis.

Nos tltimos anos, interessantemente, o termo “narrativa” tem sido usado em diferentes
contextos e midias para qualificar as estratégias discursivas de agentes individuais e grupos
politicos. O uso do termo parece alertar para o fato de que esses discursos devem ser
compreendidos como construgdo intencional de um sentido ao longo de um determinado
periodo a fim de produzir uma versao tendenciosa da historia social. Esse uso do termo faz
circular a ideia de que as narrativas sdo compostas a partir de um projeto, marcadamente
ideologico, que se sustenta no arranjo dos fatos — um enredo — que precisa ser analisado e
compreendido a fim de que a astucia dos narradores seja revelada. Esse tipo de habilidade e de
perspicacia ndo deveria estar entre os objetivos visados pela formacdo escolar, quando se
acentua a importancia da criticidade do sujeito educado? E como se forma o sujeito critico?
Ensinando-o a prestar atencdo aos usos da linguagem e aos mecanismos de composi¢do das
obras de linguagem como a literatura, o cinema e as artes em geral, porque elas sdo um esforco
de nos fazer ver a n6s mesmos por diversos angulos, com mais ou menos sombras.

Uma concepcdo de ensino de lingua como a atual que coloca as préticas sociais de
linguagem no centro do trabalho propde o reconhecimento da dindmica dos discursos em suas
transformacdes e adaptacOes as necessidades sociais e comunicativas de cada época e lugar.
Inegavelmente, esse dinamismo abala as estruturas convencionais de composigéo dos textos e

obras, por isso ndo se pode ignorar que a estabilidade dos géneros discursivos é relativa. Logo,
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um conto produzido hoje, no século XXI, pode néo corresponder & estrutura de um conto do
século XVIII, por exemplo. A fungdo narrativa permanece viva, mas 0s modos de narrar bem
COMO 0s recursos se transformam.

Reconhecer o carater dindmico da realidade tornou a reviséo dos discursos educativos
uma necessidade imperiosa, talvez por isso haja tantas promessas de inovagdo e de formulas
infaliveis circulando na sociedade ao lado de um ruidoso retrocesso na dire¢do da obediéncia e
da crenca. RevisGes responsaveis exigem pesquisa e demandam tempo, condi¢des adequadas e
muito dialogo. No caso especifico do ensino e aprendizagem da escrita, algumas peculiaridades
merecem ser destacadas.

Primeiramente, ndo € possivel desconsiderar que o escrever é um trabalho que se realiza
como materializacdo de diversos processos internos nem sempre descritiveis por aquele que 0s
realiza. O texto, que € produto desse trabalho, também nédo torna imediatamente reconheciveis
todos os processos desenvolvidos e ocorre mesmo de enganar o observador. Isso significa que
ensinar a escrever nao é tarefa que se organize com suficiente certeza dos resultados que se
obterdo a cada passo. Os resultados sdo visados, mas ndo completamente previsiveis. Ao
professor interessado em ensinar todos os estudantes e ndo sé descobrir que alguns tém muito
talento e outros nenhum, os desafios sdo grandes.

Do ponto de vista dos pesquisadores é for¢oso aceitar que as possiveis respostas serao
sempre parciais e provisérias. O tempo é um fator crucial e revela que o continuum entre
pesquisa e trabalho — experiéncias complementares — seria 0 caminho ideal. Verifica-se que o
processo de aprendizagem ndo se da por inteiro em uma Unica etapa (bimestre, trimestre, ano
ou série) e as estrategias de ensino precisam ser testadas e repensadas muitas vezes. Alem disso,
0s estudantes a cada ano sdo outros, ndo s6 porque as turmas serdo compostas de diferentes
pessoas, mas porque 0s mesmos alunos se transformam em diferentes sujeitos muito
rapidamente. Logo, as estratégias e alternativas didaticas tém vida curta e a compreensao das
questdes que envolvem a escrita exige tempo de observacao, reflexdo e apropriacédo das teorias
disponiveis.

Depois, ainda que se formule hipoteses significativas, elas terdo de ser compatibilizadas
com outras questdes que incidem sobre o ensino: projetos e inten¢bes formativas especificos
dos programas de curso, materiais didaticos adotados e exigéncias mais abrangentes como as
propostas curriculares. Sem contar que os ideais e objetivos nem sempre sdo facilmente
aplicaveis, pois exigem o confronto critico da pratica vigente com as teorias e pesquisas
atualizadas da Linguistica e da Teoria Literaria. Sem duvida, isso ndo se faz de uma hora para

outra sem dialogo entre pesquisadores e professores da educacédo bésica.
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Por tudo isso, nosso trabalho pode ser lido como uma articulacdo entre a pesquisa
sistematica, realizada em conformidade com os trabalhos cientificos da area da educacéo, € 0
trabalho profissional que a pesquisadora desenvolveu como professora de “redacao”, depois de
“técnicas de redacao”, finalmente de “producao de textos”, ao mesmo tempo em que se tornava
“assessora-técnico pedagogica” de professores da educagdo basica de redes publicas e privadas.
Essas designacOes, em certa medida, sdo indicativas das transformacdes pelas quais o ensino
de escrita passou nos ultimos trinta anos, em decorréncia de novos conhecimentos oriundos da
Linguistica, mas também de novos valores e finalidades atribuidos a escrita e producdo de
textos.

Assim, considerando o tempo como fator crucial para a extragdo de algumas constantes
do emaranhado de variaveis que afetam a compreensao do ensino de escrita, decidimos tracar
uma correlacdo entre as transformacdes observaveis que se encontram nos parametros oficiais,
cujas bases sdo certos marcos teoricos, e os efeitos destas mudancas no desenvolvimento do
trabalho docente, tomando a trajetoria profissional desta pesquisadora, iniciada em 1990, como
referéncia.

Em parte essa decisdo de retomar o tempo historico de convivéncia com as questdes que
envolvem o ensino de escrita e de producdo de textos é explicavel por meio de um saber comum
a todos os professores: o resultado do nosso trabalho nédo se da a conhecer diretamente e nem

se converte em material concreto, como afirmam Maurice Tardif e Claude Lessard:

Os resultados do trabalho docente: Em alguns oficios ou profissdes de relaces
humanas, sempre € possivel emitir um julgamento relativamente claro sobre o objeto
do trabalho e seu resultado: 0 advogado ganhou ou perdeu uma causa, 0 musico
executou ou ndo a peca, o paciente ficou curado ou ainda esta doente etc. Mas em
outras atividades humanas, como no caso da docéncia, é dificil ou até impossivel
precisar claramente se o objetivo do trabalho foi mesmo realizado. Por exemplo, a
socializacdo dos alunos acontece durante anos e seu resultado pode aparecer muito
depois que o percurso escolar tenha terminado; um paciente segue uma terapia durante
varios anos, mas é dificil de avaliar e até, simplesmente, de constatar as mudancas
provocadas: as vezes, 0 proprio paciente é incapaz de precisar a natureza das
mudancas que se produziram. No mesmo sentido, um nimero incalculavel de nossas
aprendizagens escolares se apaga com o tempo e é muito dificil, para um adulto,
especificar se a maioria de seus conhecimentos se originou, mesmo, na escola.

Disso podemos concluir que o trabalho docente, do ponto de vista de seus resultados
ou de seu produto, tem um alcance relativamente indeterminado no sentido que todo
professor toma os alunos no pé em que estéo e espera-se que no fim estejam num nivel
superior. Ademais, nenhum professor pode dizer que ele, sozinho, iniciou ou
completou a educacdo de um aluno. Além disso, o trabalho docente é interdependente
no tempo, é um trabalho coletivo de longa duracgdo; paradoxalmente, porém, [...] o
professor trabalha quase que exclusivamente sd, de maneira autbnoma.

Primeiramente, a ‘consumacio’ (aprender) acontece, normalmente, a0 mesmo tempo
que a ‘producdo’ (ensinar: fazer aprender). Portanto, ¢ dificil separar o trabalhador do
resultado do seu trabalho e observar separadamente esse Ultimo de seu local de
producdo. Em seguida, o préprio produto da docéncia parece intangivel. Dificilmente
se pode medi-lo e avalia-lo. Por exemplo, como definir a socializagdo, na educacdo?
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O mesmo se pode dizer da aprendizagem, em que abundam o desenvolvimento do
processo de trabalho, que requer uma certa ‘intimidade’ entre professor e os alunos.
N&o se concebe como os professores, dada a estrutura celular do trabalho e a
necessidade de estabelecer um contato repetido, frequente, personalizado com os
alunos, poderiam ser observados como se fossem trabalhadores numa cadeia de
montagem de vidros de conserva sem que o processo de trabalho escolar fosse
profundamente perturbado. (TARDIFF; LESSARD, 2014, p. 205-206)

Todavia, ainda que essa dificuldade de producdo de resultados concretos, objetivos e
mensuraveis faca parte de muitos discursos educacionais, desde os anos de 1990, enorme
preocupacdo com os resultados em avaliagdes de larga escala passou a nortear o trabalho do
professor. Nesse sentido, minha trajetéria profissional se desenvolve sob a pressdo de que a
aprendizagem da escrita deva ser objetivamente avaliada em provas vestibulares e exames como
0 ENEM, o que, por extensdo, significa um critério de avaliacdo da qualidade do trabalho
docente.

Justamente essa expectativa relacionada ao desempenho dos estudantes foi responsavel
pela criacdo de um tipo particular de especialistas: os professores de redacdo. Ndo éramos
professores de Lingua Portuguesa, mas antes especialistas em redacdo. A participacao no seleto
grupo de professores de redacdo do ensino médio néo tinha qualquer relacdo com uma pesquisa
académica especifica sobre escrita, mas com o fato de o professor estar entre os componentes
de bancas examinadoras de vestibulares e concursos conceituados. Ainda que todos tivéssemos
0 compromisso ético de ndo revelar nossa participacdo, por alguma razéo (ou vazdo) éramos
conhecidos. Na verdade, as qualidades e o tipo de conhecimento especifico que nos habilitava
a participar dessas bancas tinham menos valor que os supostos segredos dos bastidores dos
exames que poderiamos deixar escapar em nosso trabalho docente. O interessante € que néo
possuiamos nenhuma informacdo privilegiada para compartilhar e, ainda que as tivéssemos,
esse tipo de conhecimento nédo resolveria o enigma da aprendizagem de escrita.

Sabiamos que a dificuldade individual de escrever é equivalente a dificuldade de ensinar
a supera-la. O senso comum, ainda hoje, costuma simplificar o problema, afirmando que
escrever bem é competéncia decorrente do investimento em leitura. Logo, basta ser assiduo
leitor para se tornar bom redator. Quanto ao bom desempenho nos exames de redagdo dos
vestibulares, o sucesso é associado ao dominio de certas técnicas. O ensino dessas técnicas seria
especificamente, entdo, o trabalho do professor especializado que as lecionaria em um curso
separado dos outros temas da Lingua Portuguesa: Literatura e Gramatica. Nas escolas da rede
privada, essas “frentes” eram e continuam sendo separadas, mesmo que 0s especialistas

condenem essa artificial separacao.
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Dessa forma, ainda que 0s gestores das escolas pouco compreendessem a complexidade
do ensino da escrita, principalmente quando separado do conjunto das questbes que cercam o
conhecimento da linguagem verbal, eles criaram uma especialidade. Assim, fui declarada
professora de “técnicas de redacao” e mesmo achando estranho o titulo, aceitei apostando que
no desenvolvimento do trabalho encontraria meios de modificar essas ideias equivocadas. Meus
esforcos nesse sentido deram alguns resultados, levando-me a condigdo de “assessora técnico-
pedagogica”, o que me tornou responsavel pela interpretagdo das propostas curriculares a fim
de ajudar os colegas professores de Lingua Portuguesa a organizar seus planos de ensino.

De 1990 a 1998, a formulagdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, a LDB
9394 promulgada em 1996, movimentou outras discussdes que culminariam na edicdo dos
Parametros Curriculares Nacionais e na nova perspectiva para ensino de lingua portuguesa. A
proposta geral interferia na organizacdo dos curriculos ao propor que as disciplinas fossem
agrupadas em areas, sendo os objetivos de cada uma definidos por habilidades especificas e
competéncias gerais. Além disso, a proposta previa a transversalidade tematica e a aproximacao
da realidade social dos estudantes.

Foram anos de muitas leituras, estudos e pesquisa individuais e em grupo, porque havia
muito o que compreender com uma certa urgéncia. Essas reunides de discusséo em grupo foram
responsaveis pela qualificacdo de muitos professores para atuar como assessores técnico-
pedag6gicos em projetos de formacdo continuada de professores em servico nos niveis
fundamental e médio. Essa nova funcdo exigia além de conhecimentos especificos outros mais
amplos que permitissem compreender 0 hovo projeto educacional.

Naquele momento, a influéncia da UNESCO era muito grande o que obrigava a
conhecer e compreender as ideias e principios que norteavam seus relatérios. Os quatro pilares
da educacdo (“aprender a conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a conviver” e “aprender a
ser”’) nucleo do relatorio de Jacques Delors publicado em 1996 com o titulo Educagdo: um
tesouro a descobrir, eram a base de muitos cursos e formacoes especificas. Intrigava-me a ideia
de que a educacao fosse um tesouro e que o “ser” fosse parte dele. O relatorio ndo apresentava
fundamentos filosoficos que ajudassem a reconhecer predicativos desse ser que se deveria
aprender, por conseguinte ndo era possivel identifica-los como tarefa educativa. O relatério
fazia referéncia as preocupac6es expostas no relatdrio de Edgar Faure, publicado em 1972 com
o titulo Aprender a ser.

Faure expbe em varios momentos do relatério uma profunda preocupacdo com a
desumanizacgdo decorrente das solucGes tecnoldgicas. Um dos temores € a alienagdo promovida

pelos meios de comunicacdo de massa, especialmente os efeitos da propaganda e da
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publicidade. O outro relaciona-se com a perda de sentido e valor do homem suplantado pelas
maquinas nas tarefas cotidianas, principalmente nos trabalhos industriais e urbanos. O
documento também ndo explicita suas razdes filosoficas, apoiando-se nas ideias gerais do
humanismo. Vale dizer que esse “quarto pilar” — “aprender a ser —era 0 menos discutido e
desenvolvido nas formagdes especificas, primeiramente porque parecia evidente que se tratava
de uma expectativa comum a educacdo em geral, mas também porque os outros pilares tinham
uma consisténcia mais palpavel, por conseguinte, mais reconhecivel. Por outro lado, sendo a
relacdo entre “ser” e linguagem tdo cara a Filosofia, era natural que o “aprender a ser” também
fosse uma intengdo provocativa as investigacdes sobre ensino de lingua, principalmente ao final
de um século em que a Linguistica se firmara no centro das Ciéncias Humanas.

Entretanto, € importante dizer, muitos docentes, assim como eu, haviamos nos tornado
professores de Lingua Portuguesa a partir de uma formacéo enraizada nos estudos classicos e
seus desdobramentos na retdrica e na poética, fundamentos que foram se transformando e sendo
atualizados por teorias e perspectivas variadas. Nao éramos especialistas em Linguistica,
ciéncia desdobrada em diferentes dominios da linguagem em estreita relacdo interdisciplinar
com a Psicologia e a Sociologia, por exemplo. Apesar disso, os fundamentos sobre os quais 0s
especialistas insistiam? eram muito claros e a adesdo a eles muito natural: a revisdo das nocoes
de certo e errado e a luta contra os preconceitos linguisticos responsaveis por juizos
equivocados sobre a fala popular em oposicao a escrita de prestigio; a integralidade do texto
em oposicdo ao estudo da frase isolada e fora de contexto; o fato de a lingua ndo ser um sistema
fixo do qual se retira 0 necessario em situacdes de uso, mas sim uma constituicdo dindmica que
se transforma pelas atividades de interacdo e interlocucdo, que por sua vez sdo sempre
circunstanciadas em um contexto socio-histérico também dindmico em razdo dos sujeitos que
0 constituem e se constituem nas interac0es sociais.

Com o tempo o discurso especializado da Linguistica foi se tornando dominante e
atualmente opera conceitos sofisticados, mesmo no ambito da educacdo basica. Basta ver a
terminologia usada nas descri¢cdes de habilidades na BNCC referentes ao ensino fundamental,

por exemplo esta que trata da produgdo de textos no 7° ano: “(EF07LP12) Reconhecer recursos

de coesdo referencial: substituigdes lexicais (de substantivos por sinbnimos) ou pronominais

! Vale destacar a importancia das publicacdes de Jodo Wanderley Geraldi, Haquira Osakabe, Sirio Possenti,
Ingedore Villaga Koch, José Luiz Fiorin, dentre outros linguistas que se preocupavam em esclarecer conceitos
linguisticos fundamentais para o ensino, sem os quais a apropriagdo das teorias, muito complexas, seria improvavel
em razdo da exiguidade do tempo e da falta de repertdrio adequado que era a situacdo de grande parte de nés, os
professores.
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(uso de pronomes anafdricos — pessoais, possessivos, demonstrativos)”. (BNCC, 2018, p. 173,

grifo nosso).

Na “Década da Educacao”, instituida pelo artigo 87 da LDB 9394/96, havia muito o que
estudar e pesquisar para desenvolver um bom trabalho de ensino. E as interpretacdes do projeto
nacional de educacdo nem sempre se afinavam com o discurso que vinha das pesquisas e
trabalhos sobre o ensino de lingua. A prova de redagdo do Exame Nacional do Ensino Médio —
ENEM, cuja primeira edicdo ocorreu em 1999, € um bom exemplo. Se, por um lado, a criacéo
de um exame nacional em que concluintes ou egressos do ensino médio devam demonstrar a
capacidade de escrever um texto dissertativo veio a valorizar o ensino de escrita e mais que isso
ampliar a discussao sobre ele, de outro, a preocupacao com os resultados e o desempenho das
escolas (e ndo necessariamente dos estudantes) levou gestores a criar exigéncias em termos de
curriculo e programas de curso que contrariavam, em grande medida, alguns dos principios
com os quais o ensino de Lingua Portuguesa estava se reorganizando.

A exigéncia de uma redacdo do tipo dissertativo no exame ndo era exatamente uma
proposta afinada com a perspectiva dos géneros textuais e seu impacto no Ensino Médio foi
marcante. Com a intencdo de garantir o bom desempenho dos estudantes voltava-se aos estudos
da retdrica classica bem como da nova retdrica, representada por Chaim Perelman, a fim de
fundamentar e aprimorar 0 ensino da argumentacdo e da producdo de textos dissertativos.
Todavia, a interpretacdo dos principios retéricos que se propagava nos manuais didaticos e
orientacdes para a escrita do texto dissertativo era influenciada pela ideia de que a forca do
discurso estaria na apresentacao de provas cabais, argumentos irrefutaveis organizados de modo
a vencer o debate como ocorre no campo juridico e politico.

Ao mesmo tempo, sob influéncia da UNESCO, muito se falava em educacéo para a
cultura de paz, pressupondo o didlogo, a tolerancia e a conciliagdo. Estava claro, portanto, que
encontrar um caminho para lidar com ideais educativos tdo complexos como “aprender a ser”
e “aprender a convencer”, pois que algumas contradi¢fes teriam de ser enfrentadas, dentre as
quais as questdes relativas a posicdo do sujeito.

A fim de compreender e me situar na discussao sobre a problematica do sujeito, o autor
que me pareceu diretamente ligado ao tema seria Michel Foucault, cujas preocupagdes em
localizar o sujeito e as diferentes formas de subjetividade se dirigiam as préaticas discursivas.
Por isso passei a estuda-lo. Depois de vérias leituras encontrei um de seus cursos no Collége de
France, o de 1982, editado por Frédéric Gros e publicado no Brasil sob o titulo de “A
Hermenéutica do Sujeito”, que me despertou para um viés interessante que permitiria comecgar

a tracar novas relacdes entre finalidades da educacdo, a escrita, autoconhecimento. Nesse
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trabalho Foucault se declara interessado em investigar a relacdo entre sujeito e verdade e toma
como ponto de partida a nogdo grega do “cuidado de si mesmo” e sua ligagdo com o conhecido

preceito délfico “conhece-te a ti mesmo”.

O “gndthi seauton” (“conhece-te a ti mesmo”) aparece, de maneira bastante clara e,
mais uma vez, em alguns textos significativos, no quadro mais geral da epiméleia
heautod (cuidado de si mesmo), como uma das formas, uma das consequéncias, uma
espécie de aplicacdo concreta, precisa e particular, da regra geral: é preciso que te
ocupes contigo mesmo, que nao te esquecas de ti mesmo, que tenhas cuidado contigo
mesmo. E neste ambito, como que no limite desde cuidado que aparece e se formula
aregra “conhece-te a ti mesmo”. FOUCAULT (2004, p.7)

O trabalho de investigacdo de si como forma de cuidado e por conseguinte de exercicio
de coeréncia pessoal na vida publica desenhava-se como uma primeira resposta a necessidade
de conciliacdo entre o uso da linguagem com a finalidade de entendimento e acordo entre as
pessoas no ambito da vida social e a linguagem como possiblidade de encontro do sujeito
consigo mesmo. A educagdo ndo precisaria ensinar a vencer, mas talvez ensinar a comover, ou
seja, usar a argumentacdo e o conhecimento com a intencdo de mover os interlocutores, fazé-
los sair do lugar, ouvindo ou lendo com interesse e atencdo, seguindo os movimentos do autor,
ainda que ao final a discordancia possa persistir, dando lugar a réplica. Embora isso pareca
6bvio em teoria, desenvolver estratégias didaticas que deem conta desse objetivo ndo era (e
ainda ndo é para mim) muito facil.

Do mesmo modo, a ideia de que a educa¢do deva conduzir os estudantes no sentido de
“aprender a ser”, sob uma reflexao mais rigorosa, permitiu-me reconhecer que a tarefa da escola
ndo deveria visar tdo diretamente ao ajustamento do individuo ao mundo e as suas constantes
transformacfes, mas talvez ensina-lo a encontrar meios de elaboracdo dos conflitos e
contrariedade que as trocas e intera¢Ges sociais trazem a singularizacdo da experiéncia humana.
Afinal, o ser humano néo € algo tdo evidente que se possa objetivar sem que escolhas, muitas
vezes incongruentes e um tanto opacas, se entrelacem. Segundo Heidegger, o ser que se pode
compreender € a linguagem. Afirmacdo que aponta para o fato de que o rigor interpretativo
préprio da filosofia hermenéutica é um possivel caminho para tal compreenséo.

N&o havia como duvidar de que ensinar uma lingua, principalmente o idioma com o
qual nos constituimos, requer a disposi¢cdo para o estudo permanente ndo s6 de aspectos
linguisticos e didaticos, mas também filoséficos. Essa constatagdo se materializava em detalhes
do trabalho cotidiano, como na novidade contida na prova de redagédo do ENEM.

A redacdo do ENEM propds uma nova qualidade a ser demonstrada pelo estudante: ser
capaz de elaborar uma proposta de intervencédo social ao problema discutido, respeitando os

direitos humanos. Proposta inusitada que desloca a dissertacdo do campo tradicional das
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discussoes intelectuais acerca de um tema para inseri-la no campo das deliberagdes de cunho
pratico, da defesa de projetos ou propostas de interesse social. A “Competéncia V2” tornou-se
motivo de debates e controvérsias. Rapidamente, cursos preparatorios para os vestibulares
comecaram a divulgar férmulas, que se revelariam pouco apropriadas a pretensdo dos
idealizadores da prova do ENEM. N&o se tratava de criar um quinto paragrafo com uma
sugestdo bem cuidada para que a linguagem ndo ferisse, em nenhum aspecto, valores humanos
identificaveis, por exemplo, na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos. Os especialistas
do INEP afirmavam que ao final da educacéo basica, os estudantes deveriam demonstrar sua
prontiddo para o exercicio da cidadania participativa. Certamente, a elaboracao de uma proposta
de intervencéo na realidade ndo se elabora sem trabalho de pesquisa, mas também um discurso
do tipo dissertativo que ndo faca referéncia a realidade, seja ela ideoldgica, tedrica ou concreta,
é vazio de significacéo.

Sem duvida, as questdes mais gerais sobre a participacdo na vida social® precisavam ser
pensadas conjuntamente com questdes linguisticas especificas da producdo textual. O esfor¢o
de compreensao exigiu-me um retorno aos fundamentos da retérica, mas também o estudo de
filésofos e sociologos ocupados com a problematica moral que afeta tanto a intervencédo
concreta na realidade, 0 que comumente se compreende como ag¢ao, como a intervencédo verbal
que é uma forma de acdo suficientemente transformadora da realidade mundana. Nesse
percurso, li alguns trabalhos do frankfurtiano Jiirgen Habermas e varios outros de Paul Ricoeur,
filésofo francés que, para mim, construiu mais claramente a ponte entre a dimenséo filoséfica
dos problemas relacionados a acéao e sua correlacdo com o uso da linguagem, fazendo emergir
uma reflexdo moral sem moralizagdes.

As reflexdes sobre a subjetividade inevitavelmente levavam a pensar sobre a identidade,
que no caso do Brasil € uma nocéo construida e apenas artificialmente sentida ou percebida
pelos brasileiros. Em termos de educacéo em geral e do trabalho com a linguagem em particular,
as desigualdades que se sobrepdem as diferencas reforcam as agruras da constitui¢ao subjetiva,
pois 0s usos da lingua criam habitos e modos de interlocucdo que reforcam certas posicoes
sociais. As interacOes verbais p6em em jogo sujeitos socialmente constituidos, mais ou menos

autoconscientes, cujas atuacdes revitalizam ou enfraquecem certos contetdos ideoldgicos.

2 Competéncia V do ENEM: “elaborar proposta de intervencéo para o problema abordado, respeitando os direitos
humanos.”

3 Em 1998, passei a trabalhar em escola da rede PEA da UNESCO, onde reunides de estudo e discussdes dos
documentos internacionais eram constantes. Além disso, passei a participar da equipe de supervisao e preparacéo
dos corretores das reda¢des do ENEM, trabalho também intensivo.
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Do ponto de vista da situacdo dos professores, vale dizer que sob influéncia do
“Construtivismo®”, o professor e o ensino cederam espaco a aprendizagem e a centralidade do
aluno. Agora, ao final do século XX, mais uma vez, pedia-se que o professor especialista
cedesse um pouco mais e tolerasse que os textos de “real valor” dessem lugar aos textos
menores do cotidiano como bilhetes, receitas culinarias, instrucdes de jogos etc. Ora, 0 que
estariam fazendo com o ensino de Lingua Portuguesa?

Trago aqui uma percepcao, em razao dos discursos recorrentes na época, de que as novas
mudancas abalavam uma aparente neutralidade com a qual muitos professores de lingua
imaginavam estar protegidos. O trabalho deles primordialmente era ensinar a ler e escrever
corretamente com base na lingua padrdo, sendo as discussdes politicas e as controversias
problemas dos professores de Historia, Geografia e Filosofia. Esse quadro, embora possa
parecer caricato, retrata como as mudancas de paradigmas afetam as identidades dos
professores, aspecto muito importante que se verifica na histéria do ensino de Lingua

Portuguesa, como exp6s Geraldi, ja em 1991.

De um lado, o professor se constituira socialmente como um sujeito que domina um
certo saber, isto é o produto do trabalho cientifico, a que tem acesso em sua formacéao
sem se tornar ele proprio produtor de conhecimentos. Este “eixo” coloca de imediato
uma questdo a este novo profissional: estar sempre a par das Gltimas descobertas da
ciéncia em sua area de especialidade. Ironicamente, isto sempre significa estar
desatualizado, pois ndo convivendo com a pesquisa € com 0s pesquisadores e
tampouco sendo responsavel pela producdo do que vai ensinar, o professor (e sua
escola) estd sempre um passo aquém da atualidade. No entanto, sua competéncia se
medira pelo seu acompanhamento e atualizacdo. Neste sentido o professor emerge
como categoria sob o0 signo da desatualizagdo. (GERALDI, 2013. p. 88)

Era possivel perceber que muitos professores se sentiam acima de tudo destituidos, visto
que os papeis haviam se transformado e os alunos e seus saberes passavam a ocupar lugar
importante, para ndo dizer central, na sala de aula. Parecia que todo o esfor¢o de transpor as
particularidades em direcdo a universalidade estava sendo desqualificado, pois se tudo era
cabivel que diferenga faria conhecer ou ndo a “boa” linguagem e a “grande” literatura? Além
disso, a especializacdo passava, cada vez mais, a ser prerrogativa dos responsaveis pela
administracao e gestdo da escola que definiam a organizacdo dos curriculos e dos programas a
partir de uma preocupacédo econdémica com a distribui¢do do tempo, das fungdes, da agenda etc.
gue se sobrepunha aos aspectos pedagadgicos. Por exemplo, ainda que 0s parametros estivessem

mudando, os cursos de Lingua Portuguesa continuavam organizados em “frentes” separadas

4 Houve grande esforco dos especialistas no tema para esclarecer os equivocos de interpretacdo acerca do
Construtivismo, especialmente quanto ao fato de ndo ser possivel trata-lo como um referencial tedrico. Nesse
sentido, é bastante instrutivo o livro organizado por COLL, César et al. O Construtivismo na sala de aula. Sdo
Paulo: Atica, 2006.
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(redacdo, gramatica e literatura), porque se acreditava que a distribuicdo do tempo e dos temas
seria desigual, dependendo dos gostos e preferéncias de cada professor.

Com a intencéo de contornar a dificuldade de entendimento dos gestores sobre o fato de
0 ensino de escrita ndo se reduzir a aspectos técnicos, varios professores desenvolviam projetos
em horérios alternativos que permitissem juntar cinema, literatura e o discurso intelectual
brasileiro. Sabiamos que bons textos dependem de bons dialogos.

Vale dizer que, independentemente da perspectiva a partir da qual o ensino de escrita
seja tratado — a tradicdo retorica ou as mais recentes perspectivas discursivas —, 0
estabelecimento de uma relagdo entre autor e leitor sempre esta previsto. Se o publico é toda
humanidade ou um individuo essa é uma questdo a ser discutida, mas a existéncia de um leitor
ndo pode ser ignorada. Na situacdo escolar costuma-se forjar essa relacédo, fazendo com que o
aluno se posicione como um autor que produz textos para um leitor sempre previsivel — o
professor — que Ié os textos com intengdo, quase exclusiva, de avalia-los e corrigi-los. Essa
situacdo artificial ndo costuma funcionar, porque autor e publico precisam se reconhecer
socialmente como sujeitos que compartilham uma cultura, ainda que tenham modos de pensar
diferentes.

A superacdo das contradi¢fes quanto aos aspectos metodoldgicos e as estratégias de
ensino de Lingua Portuguesa, no tocante a producédo de textos, passou a exigir conhecimentos
teoricamente sustentados. As pesquisas nas diferentes areas da Linguistica se mostravam
proficuas na defesa da perspectiva enunciativa e do tratamento da lingua ndo como um sistema
fechado para o qual a movimentacéo tipica da vida social é causadora de desvios na norma. Do
mesmo modo, o0 ensino de literatura também a passou ser problematizado a partir de
compreensfes importantes acerca da relagdo do leitor com o texto literario, como fator
primordial do encontro com as obras nas atividades escolares. Todavia, a escrita — atividade
que costuma ser colocada em posi¢éo oposta a da leitura — permanecia assombrada por mal-
entendidos.

O enfretamento dessas questdes nos levou a realizar uma pesquisa, em nivel de
mestrado, nessa mesma Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo, cuja concluséo
ocorreu em abril de 2017. Nela, buscamos mostrar a necessidade de revisédo dos fundamentos
tedricos que tém sustentado o ensino e a aprendizagem da escrita de narrativas na educacéo
bésica.

Nosso problema de pesquisa configurara-se, primeiramente, a partir do reconhecimento
do efeito produzido pela inclusdo de uma prova de redacdo do Exame Nacional do Ensino

Médio — ENEM, em 1999, cujo efeito colateral foi a sobrevalorizacao do ensino da dissertacao,
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que ja tinha primazia em razdo dos exames vestibulares. O desempenho decepcionante de
muitos estudantes s6 vinha confirmar que o dominio da lingua escrita e de certas técnicas de
redacdo ndo sdo suficientes, porque é fundamental a compreensdo da realidade e de si mesmo
para que se possa discursar a partir de um ponto de vista defensavel. E isso ndo se alcanca
apenas com fartura de informacéo e de técnicas de arranjo dessas cole¢cdes em um texto, pois é
fundamental aprender a interpretar as relagfes entre as informagfes a fim de compor uma
argumentagdo consistente.

Depois, estava claro que seria necessario ndo s conhecer profundamente as novas
perspectivas linguisticas trazidas pelos Parametros Curriculares Nacionais - PCN para 0 Ensino
Médio, publicados primeiramente em 1999 e reformulados em 2002 com o titulo de PCN+, mas
conjuntamente revisitar as teses desenvolvidas pelos tedricos da literatura. Ora, se 0s
pesquisadores do ensino de literatura vinham se esforcando para garantir que as obras fossem
lidas e discutidas pelos alunos-leitores, convencidos de que esse é o Unico modo de conhecé-
las e compreendé-las, tornava-se essencial rever as orientagdes de ensino de escrita a fim de
incorporar 0s conhecimentos alcangados nessas leituras. Nao era possivel continuar ignorando
essa dupla dimensdo que todo texto escrito porta: ser o produto do trabalho de um escritor cujo
sentido so se realiza no trabalho do leitor.

Nossas hipdteses foram se confirmando no interior de outras realidades. Em 2015, por
exemplo, acompanhei as aulas de Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa | e II,
ministradas pela profa. Neide Luzia de Rezende. Os relatos que os estudantes faziam com base
em seus estagios e historico de formacéo confirmavam o acento dado ao estudo das categorias
formais e estruturais que serviam a exercicios de identificacéo e classificagdo dos elementos da

narrativa:

Os relatos dos estudantes do curso de Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa
da FE-USP, no segundo semestre de 2015, confirmaram que o modo como
aprenderam a escrever narrativas e aquilo que viam sendo realizado em seus estagios
na escola publica eram a supervalorizacdo da estrutura, tratada de forma esquematica
e sem uma preocupacdo real com a significancia, tanto do material narrado quanto
com a experiéncia do autor/narrador. (REZENDE, SOUZA, 2018, p. 149)

Do mesmo modo, as pesquisas realizadas pelos integrantes do Grupo Linguagens na
Educacao também foram confirmando a prevaléncia das preocupagdes com os resultados nos

exames vestibulares® e 0 Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, provas que priorizam a

> A UNICAMP modificou a prova de redagdo em 2011. No documento publicado pela COMVEST em 2011 em
gue se apresentam os comentarios a redagdo. Lé-se o seguinte: “INTRODUCAOQ: Desde a sua origem, a prova de
Redacdo da Unicamp tem como objetivo principal avaliar a leitura e a escrita como processos integrados e inter-
relacionados de construcdo de sentidos. Com a introducéo, em 2011, de um novo modelo de prova, que solicita ao
candidato a elaboracdo de trés textos de géneros diversos, buscamos ndo apenas reafirmar a importancia da escrita
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producdo de texto do tipo dissertativo — a justificar ndo s6 a exclusdo da producéo de textos de
géneros discursivos variados como também a manutencdo da triparticdo do curso de lingua
portuguesa em ‘“‘gramatica, redagao e literatura”.

Nosso trabalho no Programa de Formacao Continuada de Professores em Servico, que
lecionam aos alunos do 1 °ao 6° ano, da Secretaria da Educacéo de Franco da Rocha-SP também
confirmaria o j& consabido desalinhamento entre discurso e pratica. A despeito do fato de
muitos professores serem jovens e terem uma formacéo inicial razoavel, as praticas de ensino
de lingua portuguesa, ali desenvolvidas, misturam muitos elementos ja superados e condenados
como equivocos didaticos com outros que, apesar de seguirem corretos fundamentos
linguisticos, sdo apenas superficialmente compreendidos. Este é o caso do trabalho com os
géneros textuais. O ensino da producdo de narrativas, orais e escritas, por exemplo, tangencia
os aspectos formais de cada género sem que as peculiaridades préprias da aventura, do mistério,
do enigma, da fabula sejam efetivamente compreendidas pelos alunos. Eles conhecem os efeitos
dessas narrativas produzidos pelo cinema e pela televisdo (0 medo, o suspense etc.), mas ndo
0s aprendem, comumente, como consequéncia de arranjos textuais.

Estava claro para nés que os aspectos linguisticos da producdo textual deveriam ser
complementados por uma abordagem atualizada de conceitos e ideias desenvolvidos no &mbito
dos estudos literarios de modo que a prosa narrativa fosse adequadamente compreendida como
producdo aberta a realidade e a histdria e que o texto narrativo ndo fosse tratado apenas como
estrutura fechada em si mesma. A busca nos levou ao estudo da Hermenéutica, particularmente
das teses de Paul Ricoeur (1913-2005). A amplitude do trabalho desenvolvido por este genial
filésofo francés tornou evidente que havia muito a ser estudado sobre a producéo de narrativas
escritas, se quiséssemos tornar mais evidente sua importancia na educacgéo escolar de criancgas

e jovens.

e da leitura para o aluno de nossa Universidade, mas, antes de tudo, adequar a prova aos Parametros Curriculares
Nacionais e a proposta da Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo, que propdem o trabalho com a nocéao
de géneros desde o ensino fundamental. A longa tradicdo dos exames vestibulares, voltada, de maneira geral, para
a avaliacdo da dissertacdo, tem sido responsavel por um engessamento do ensino de redagéo nas escolas de ensino
médio, interrompendo o trabalho com géneros sob a alegacdo de que € preciso preparar os alunos para 0s
vestibulares. A nova proposta, portanto, visa a desestabilizar esses modelos e, consequentemente, desautomatizar
a relacdo com a escrita que os alunos e as escolas preparatorias para o vestibular acabam por produzir. A prova de
redacdo da Unicamp, ao apresentar trés propostas obrigatorias de géneros diversos, sem que os candidatos saibam
previamente quais géneros serdo solicitados, oferece a possibilidade de uma relacéo real e auténtica com a leitura
e escrita de textos. O que esperamos, com essa proposta, é incentivar a escola a trabalhar com géneros diversos,
com ganhos positivos para os candidatos. Pela natureza da prova, terd melhor desempenho o candidato que tiver
uma historia de leitura e escrita consistente, desenvolvida ao longo dos anos.” Disponivel em
https://www.comvest.unicamp.br/vest_anteriores/2011/download/comentadas/redacao.pdf. Ultimo acesso em
02/09/2020 (grifo nosso)
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Primeiramente, como j& dissemos, tinhamos de mostrar que j& ndo havia justificativa
para insistir no antigo critério de gradacdo que vé na dissertacdo um estagio final e superior de
aprendizagem da em relacdo a narracdo. O que indica certa progressao na perspectiva dos
géneros textuais relaciona-se aos usos da linguagem, as necessidades comunicativas e de
interacdo que correspondem aos niveis de insercao social, ou seja, 0s géneros mais simples séo
aqueles mais familiares e locais enquanto os mais complexos séo usados em instancias publicas
da vida social e global. Logo, um estudante do ensino medio nédo deixa de fazer uso dos géneros
narrativos nem sabe tudo sobre eles, porque passa a usar narrativas mais complexas que exigem
conhecimento mais profundo.

Depois, porque o autoconhecimento é dependente do grau de conhecimento da
linguagem, além disso tanto o sujeito do conhecimento quanto a prépria linguagem séo
organismos dindmicos e inapreensiveis de uma unica vez, ambos se transformam com o tempo
e por isso sO tém estabilidade relativa. Nos intervalos de aparente estabilidade podem ocorrer
sinteses. No caso da linguagem, essas sinteses podem ser correlacionadas a fixagdo dos géneros
discursivos, conforme as teses de Bakhtin. No caso do sujeito, a sintese periddica dos
fragmentos de experiéncias vividas a partir de um critério de organizacdo que resulta nas
historias que cada um conta para si e para os outros a fim de explicar quem se €, correlaciona-
se ao que se compreende como identidade; e o processo é tdo semelhante ao da composicao
ficcional que Ricoeur a denomina “identidade narrativa”.

Em um pais como o Brasil, onde muitas criancgas e jovens sé tém acesso a retalhos da
historia de suas origens, a possiblidade de dar a esses recortes algum sentido j& merece um
esforco de ensino mais cuidadoso sobre a composigéo narrativa.

Essa importancia de organizacdo da historia pessoal confirmou-se em um trabalho
realizado paralelamente aos outros relativos a escola. Desde 2016 acompanho, voluntariamente,
na condicdo de professora de literatura, um projeto de formacgédo de leitores e escritores
organizado pela Rede LiteraSampa apoiada pelo Instituto Brasileiro de Estudos e Apoio
Comunitario — IBEAC. Jovens de diversas bibliotecas comunitarias de S&o Paulo recebem uma
bolsa de estudo para se dedicarem a leitura e ao estudo de obras indicadas por escritores e
agentes sociais®. Nos encontros de leitura e conversa sobre as obras e nas oficinas de escrita é
notavel como essa literatura que fala da “vida real” convoca esses leitores, mostrando que a

escrita, embora ndo possa curar as feridas ou mudar o passado, € um modo de elaboracéo da

® Destacam-se Bel Santos Mayer, Ana Maria Gongalves, Conceigdo Evaristo, Cuti, Jodo Carrascoza, Luiz Ruffato,
Neide de Almeida, Rogério Pereira, dentre outros.
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experiéncia. Das obras indicadas, vale destacar dois autores que se tornaram muitos conhecidos
do grande puablico, embora tenham lugares diferentes na trajetoria da literatura brasileira.
Carolina Maria de Jesus, autora do best-seller Quarto de Despejo: diario de uma favelada
(1960), que é simbolo da vitoria da escrita como caminho de reconhecimento social, e Paulo
Lins, cujo romance Cidade de Deus (1997), resultante da participagéo do autor em projetos de
pesquisa sobre a criminalidade nas classes populares no Rio de Janeiro, acabou adaptado para
o cinema e fez grande sucesso. O realismo dessas obras provoca uma forte identificacdo que se
irradia para a configuracdo do desejo concreto de superacdo da fatalidade a qual as personagens
e seus leitores se veem condenados, ambos reconheciveis em uma mudancga de comportamento
em relacdo a leitura e ao interesse de apreensdo de aspectos especificos da composicdo’. O
trabalho com essas obras e esses jovens de Sdo Paulo mostrou que elas despertam o interesse
de escrever e de usar os conhecimentos adquiridos como trunfo, ainda que secretamente, nos
processos de subjetivacao.

Enfim, h& uma convergéncia de fatores que apontam para o fato de que aprender a
escrever com liberdade e confianca mais que um direito € um desejo. Logo, se a escola ndo
pode garantir a realizacdo de outros sonhos, pelo menos ensinar a escrever as historias vividas
ou imaginadas é um compromisso possivel.

A tese estd organizada em trés capitulos, além desta introducdo e das consideracdes
finais.

No Capitulo 1 procuramos situar o problema do ensino de escrita, relacionando-o as
mudancas ocorridas no curriculo de Lingua Portuguesa a partir do final dos anos 1990 com a
publicacao dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN, que tomaram como referéncia a tese
bakhtiniana de que a comunicacdo nas diferentes atividades humanas acaba por criar certos
enunciados tipicos que podem ser tratados como géneros discursivos a ser estudados e
compreendidos juntamente com os géneros literarios. Procuramos mostrar que apesar das novas
propostas de ensino de lingua portuguesa, desde os anos 1980, terem atribuido centralidade ao
texto e as questdes do processo enunciativo, do ponto de vista do ensino de escrita, ainda hoje,

sdo reconheciveis certos tragos metodologicos tradicionais.

7 Essa realidade também se confirmou em uma oficina ministrada no primeiro semestre de 2020 aos estudantes de
Pedagogia da Faculdade do Educador — FEDUC, que é uma institui¢do que oferece formacéo para jovens de baixa
renda. A oficina destinada a aprendizagem de aspectos fundamentais da producdo de textos no nivel superior foi
conduzida a partir de uma mescla de obras e autores de interesse dos estudantes (e nas escolhas vieram Carolina
Maria e Jesus, Chimamanda Ngozi Adichie, por exemplo) bem como Paulo Freire, Manoel de Barros e Graciliano
Ramaos, porque trabalhamos as infancias.
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No Capitulo 2 procuramos estabelecer um dialogo entre certos aspectos das teorias
linguisticas que sustentam a proposta de ensino de narrativas nos documentos oficiais e
importantes nocdes desenvolvidas no campo dos estudos literarios. Nessa secdo articula-se
nossa tese de que o ensino de producdo de narrativas escritas deve ser organizado em
consideracao ao fato de que o discurso literario resulta de um tipo de “fazer”, de um trabalho
de processamento que tem sido compreendido no interior da arte poética. Nosso objetivo é
mostrar que 0 processo de escrita se realiza como descoberta das interse¢des entre o imaginar
e o fingir, entre as possiblidades de representar e inventar novas formas e que a compreensédo
decorrente desse processo € também um modo de autocompreensdo. Nesse sentido, o trabalho
de tramar informacOes e fatos produz dois tipos de aprendizagem importantes: o
reconhecimento de possiveis sentidos de uma determinada acdo ou de uma vida; e certo nivel
de esclarecimento sobre a linguagem que da forma e significado ao discurso narrativo.

No Capitulo 3 apresentamos trés experiéncias em que a dimensdo metodolégica do
ensino se apresenta como problema principal. Em uma das situagGes, a questdo central é a
necessidade de encontrar meios de organizar e desenvolver um trabalho de leitura em um
processo formativo ndo-escolar. Em outra situacdo, a problematica estd relacionada a
possibilidade de ampliar a compreenséo de professores dos anos iniciais para o fato de que a
funcdo interativa é inerente a linguagem verbal, portanto 0 ensino de escrita deve visar a
comunicac¢do no campo pratico da acdo que, no caso das criangas, organiza-se em torno da
simulacdo, da descoberta, da inventividade. Por fim, tratamos da experiéncia de acompanhar o
modo pelo qual os alunos da licenciatura em Letras como estudos das questdes tedricas da
literatura sdo mobilizados para a compreensdo do ensino de producgéo de textos.

Nas Consideragdes Finais procuramos retomar alguns pontos que nos parecem caros ao
ensino de producédo de narrativas escritas. Dentre eles vale destacar a convic¢do de que a
producdo de textos se desenvolve processualmente e que cada etapa do processo permite o
alcance de conhecimentos sobre o mundo e as relagdes entre as pessoas, mas também uma

significativa experiéncia de autoconhecimento que ndo pode e ndo deve ser desperdicada.
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1. Situacdo do problema

Pense-se o que significaria se pudéssemos ensinar, se pudéssemos aprender a arte de
escrever. Ora, todos os livros, todos os jornais diriam a verdade, criariam beleza.
Mas, pelo visto, hd um obstaculo no caminho, um impedimento ao ensino das
palavras. Pois, ainda que neste momento haja pelo menos uns cem professores dando
aulas sobre literatura do passado, pelo menos uns mil criticos resenhando a literatura
presente, e centenas de mocgas e rapazes passando nas provas de literatura inglesa
com as notas mais altas, ainda assim — escrevemos melhor, lemos melhor do que
liamos e escreviamos quatrocentos anos atras, quando ndo tinhamos aulas, nédo
éramos criticados, ndo éramos ensinados? (WOOLF, 2017, p. 124-125)

As indagac0es sobre o0 ensino de escrita tém nos acompanhado ao longo do tempo, sendo
motivacdo e nucleo de interesse em nosso trabalho e também o ponto de vista de onde
procuramos compreender as mudancas que a educacao brasileira vem tentando realizar desde a
Constituicao Federal de 1988. Por isso, optamos por abordar o problema, situando-o em relacéo
a certos marcos da educacdo brasileira e sua repercussdo no campo pratico da docéncia.

Estabelecemos como ponto de partida o0 ano de 1990, porque nele a pesquisadora deu
inicio a sua carreira na educagdo sob um clima de boas expectativas, advindas ndo s6 projeto
democréatico que a nova constituicdo anunciava, mas também dos seus possiveis efeitos no
campo da educacdo. Tudo indicava que mudancas importantes se tornariam possiveis e que elas
poderiam corrigir os terriveis efeitos da educacéo oferecida pelo regime militar desde o final da
década de 1960. Uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB 9394 seria
promulgada em 1996 e logo em seguida ocorreria a publicacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais-PCN (12 edicdo para o ensino fundamental em 1998). Assim, a década de 1990 € um
periodo de convivéncia entre uma abordagem ensino de escrita ainda fortemente influenciada
pela ideia de “corre¢do” e a tentativa de contrapd-la as propostas ancoradas na Linguistica
Textual, cujos principios serdo evocados nos PCN.

O segundo marco tem relativa coincidéncia com a “Década da Educa¢do”, instituida
pela LDB 9394/96, cujos efeitos deveriam ser sentidos em 2007. Muitas expectativas foram
frustradas e, do ponto de vista do ensino de escrita, estava claro que os PCN nao haviam afetado
significativamente o ensino de producdo de textos no que concerne a definigcdo das tipologias
textuais e géneros discursivos a serem ensinados em consonancia com a progressao (serial ou
por ciclos), permitindo a resisténcia do esquema tradicional em que a descricao estaria no nivel
mais elementar, seguido da narrativa e coroado pela dissertacdo. Sendo a dissertacdo o nivel
mais alto do aprendizado da escrita (ou da demonstracéo do aprendizado da lingua) bem como

a tipologia textual mais solicitada nos exames vestibulares e no ENEM, os PCN também néo
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puderam garantir o desenvolvimento dos conhecimentos relativos a producdo de textos
narrativos, os quais foram gradativamente perdendo espaco nos programas, até mesmo no
ensino fundamental a fim de ampliar o tempo de preparacéo e treinamento para os vestibulares.
Essa restricdo do papel da escrita a funcdo dissertativa acompanhou-se do estreitamento do
espaco para a literatura que também se manteve constrangido ao estudo, quase decorativo, de
uma espécie de historia da literatura como ocorre com a historia da arte.

Nossas pesquisas, desde 2014% tém procurado mostrar que a perspectiva
sociodiscursiva e interacionista que sustenta teoricamente o ensino de Lingua Portuguesa desde
os Parametros Curriculares Nacionais (1998), confirmando-se na recentissima Base Nacional
Comum Curricular (2018), no que concerne a producdo de textos, especialmente do campo
artistico-literario, continua a exigir uma complementacdo fundamentada em questdes
desenvolvidas pelos Estudos Literarios que, ao longo do século XX, abriu-se ndo s6 a
Linguistica, mas também a outras reflexdes do campo Filoséfico, caso da Hermenéutica (Hans
Georg Gadamer e Paul Ricoeur) e das teses da Estética da Recepcdo (Hans Robert Jauss e
Wolfgang Iser). Isso significa que em termos de ensino da prosa narrativa hd uma ponte a ser
construida para que permita passar de um tratamento fixado em aspectos formais para um outro

que incorpore a perspectiva enunciativa.

1.1. PCN e BNCC: aspectos tedricos sobre o ensino de escrita

As formulas comuns que costumavam (e ainda costumam) orientar a producdo de textos
dissertativos pretendem substituir o processo de producdo de textos por uma espécie de
prontiddo para a escrita. A comegar pelo fato de que o texto dissertativo é usado para responder
a uma questdo que depende de um conhecimento prévio, comprovando um conhecimento
adquirido. As orientagcbes mais comuns, nesse sentido, costumam estar voltadas a uma situagéo
de prova em que o estudante serd surpreendido pelo tema e pelos excertos com 0s quais
dialogara a fim de localizar um ponto de vista. O trabalho de pesquisa e reflexdo que deveriam
anteceder o texto e ignorado. As monografias curtas que costumam ser solicitadas nas
disciplinas de Historia ou Filosofia ndo sdo identificadas como dissertacBes. Alias, 0s
estudantes chamam essas monografias de “trabalhos” e os textos produzidos em Lingua

Portuguesa de “redagdes”. Sem duvida, seria importantissimo inserir a no¢do de processo €

8 Entre 2014 e 2017 desenvolvemos uma pesquisa em nivel de mestrado, nessa Faculdade de Educacdo da
Universidade de S&o Paulo.
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trabalho, onde se costumava buscar talento, criatividade e aptiddo que associados a uma técnica
resultariam em um bom texto.

A compreensdo da escrita como processo de producao de significados complexos, isto
é, 0 texto como produto de um conjunto de operac@es realizadas estratégica e intencionalmente
representa uma mudanca radical em termos do ensino. Como outros conhecimentos da mesma
natureza, a escrita ndo permite previsoes absolutas que possam definir padrdes de progresséo
seriaveis.

Tradicionalmente, o ensino de redacdo compreendia a progressdo em termos de uma
sucessdo dos diferentes tipos de texto, sendo a descri¢cdo o nivel mais basico, sucedido pela
narracdo e a dissertacao o nivel mais alto. Esse critério de progressao seguido no Brasil equivale

ao do modelo francéfono apresentado por Schneuwly; Dolz et al. (2004):

Os géneros tratados no quadro do ensino da redacdo e da composicdo tém diversas
particularidades. Mesmo tendo sido originados da tradicéo ret6rica, ao mesmo tempo
estdo deformados, visto que a funcdo que assumiam em seu quadro de origem ndo est4
mais presente. Ndo servindo mais a uma causa juridica ou politica, tomam-se, assim,
exclusivamente modos de apresentagdo da realidade tal qual e, logo, puros produtos
escolares para os quais ndo ha verdadeiras referéncias textuais exteriores, ja que toda
a escrita social extraescolar tem evidentemente também uma dimens&o comunicativa.
A escola cria, assim, sua propria norma textual, alias, pouco explicita: os géneros
escolares. Quanto a progressdo, esta é definida por uma sequéncia quase imutavel de
géneros, baseada ou em consideracdes sobre a complexidade do objeto a ser descrito
(descricéo versus composicao a vista de gravura; narragdo versus dissertacdo), ou em
consideracGes de inclusdo (descri¢cdo e composi¢do a vista de gravura estdo contidas
na narracdo). Tendo-se definido a escrita como ato de representacdo perfeita do
mundo, a progressao € concebida como a construcdo passo a passo, aditiva, dessa
capacidade Unica que é a “arte de escrever’, sempre idéntica a si propria, qualquer que
seja sua finalidade, ‘coroamento’ do esfor¢o pedagdgico no ensino de lingua materna,
como dizem numerosos guias curriculares. (SCHNEUWLY; DOLZ et al., 2004, p.
47)

Interessante pensar que no modelo tradicional de ensino ndo havia uma preocupacao
com 0 uso que os estudantes fariam dos conhecimentos de escrita, fora da escola, em suas vidas
praticas. A obrigacdo da escola era ensinar as regras de composi¢éo e de correto uso da lingua,
esperando que o individuo bem educado, inserido no mundo letrado, soubesse como aplicar os
conhecimentos adquiridos nas situacdes que os exigissem. No que diz respeito ao uso da
linguagem poética — associado a capacidade de contar historias ou de combinar as palavras
sensivelmente produzindo emogdo e encantamento — a escola o compreendia como efeito
desejavel, mas também secundario em razdo de nédo ser possivel objetiva-lo e de depender de
qualidades e interesses pessoais do estudante. Logo, aprender a escrever narrativas fazia parte
dos exercicios formais, voltados, antes de tudo, para a demonstracao da capacidade de compor
e do nivel de assimilacéo de recursos linguisticos ensinados. A medida em que a aprendizagem

de escrita foi sendo dirigida a producdo de textos para finalidades praticas, a competéncia
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narrativa foi associada a composicdo de textos jornalisticos (a producdo de noticias e
reportagens) ou a outras fungbes como a producdo de relatérios e outros documentos
importantes nos ambitos académico e empresarial. Entretanto, a problematizacdo desses
campos de atividade social como a imprensa e a publicidade, por exemplo, raramente
acompanha as propostas de ensino; normalmente, elas focalizam aspectos formais relativos as
exigéncias editoriais dos veiculos de comunicagao.

As mudancas propostas pelos PCN tornavam a determinacao da utilidade e a finalidade
do conhecimento selecionado para o ensino uma obrigacdo da escola, passando a ser
fundamental mostrar a relevancia de cada objeto de estudo, conhecimento e modo de trabalho.

O texto de apresenta¢do do documento relativo ao Ensino Fundamental, afirma exatamente isso:

Em linhas gerais, os Pardmetros Curriculares Nacionais se caracterizam por:

« apontar a necessidade de unir esforcos entre as diferentes instancias governamentais
e da sociedade, para apoiar a escola na complexa tarefa educativa;

* mostrar a importancia da participacdo da comunidade na escola, de forma que o
conhecimento aprendido gere maior compreenséo, integragdo e inser¢do no mundo; a
pratica escolar comprometida com a interdependéncia escola-sociedade tem como
objetivo situar as pessoas como participantes da sociedade — cidaddos — desde o
primeiro dia de sua escolaridade;

« contrapor-se & ideia de que é preciso estudar determinados assuntos porque um dia
eles serdo Uteis; o sentido e o significado da aprendizagem precisam estar
evidenciados durante toda a escolaridade, de forma a estimular nos alunos o
compromisso e a responsabilidade com a prépria aprendizagem;

« explicitar a necessidade de que as criancas e 0s jovens deste pais desenvolvam suas
diferentes capacidades, enfatizando que a apropriacdo dos conhecimentos socialmente
elaborados é base para a construcdo da cidadania e da sua identidade, e que todos séo
capazes de aprender e mostrar que a escola deve proporcionar ambientes de
construgdo dos seus conhecimentos e de desenvolvimento de suas inteligéncias, com
suas multiplas competéncias;

« apontar a fundamental importancia de que cada escola tenha clareza quanto ao seu
projeto educativo, para que, de fato, possa se constituir em uma unidade com maior
grau de autonomia e que todos que dela fazem parte possam estar comprometidos em
atingir as metas a que se propuseram;

» ampliar a visdo de conteldo para além dos conceitos, inserindo procedimentos,
atitudes e valores como conhecimentos tdo relevantes quanto 0s conceitos
tradicionalmente abordados;

« evidenciar a necessidade de tratar de temas sociais urgentes — chamados Temas
Transversais — no ambito das diferentes areas curriculares e no convivio escolar;

« apontar a necessidade do desenvolvimento de trabalhos que contemplem o uso das
tecnologias da comunicacgdo e da informacéo, para que todos, alunos e professores,
possam delas se apropriar e participar, bem como critica-las e/ou delas usufruir;

« valorizar os trabalhos dos docentes como produtores, articuladores, planejadores das
praticas educativas e como mediadores do conhecimento socialmente produzido;
destacar a importancia de que os docentes possam atuar com a diversidade existente
entre 0s alunos e com seus conhecimentos prévios, como fonte de aprendizagem de
convivio social e como meio para a aprendizagem de conteudos especificos. (PCN,
1998, p. 10-11)
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Essas novas interpretagdes do papel da educacdo e do ensino revelam aspectos
importantes da fungéo social da escola em termos da formag&o do cidaddo. Sem ddvida alguma,
a formacéo do cidaddo é uma finalidade relevante, mas interessantemente parece estreitar as
possiblidades que a formacdo humana, nos termos de uma Bildung, por exemplo, nos fez
almejar. Embora ndo seja o tema desse trabalho e uma discussdo por demais complexa, a
observagao importa para mostrar como a concretude do real e sua ligagédo transparente com a
vida imediata, embora sejam inevitaveis a compreensdo critica das condi¢cGes materiais da
existéncia, podem também acentuar o valor da vida material em prejuizo de outros valores.

Esse é um cuidado sobre o qual a filosofia nos tem chamado a pensar:

O ideal da formacdo, nos termos da Bildung, partia do pressuposto de uma forte
autonomia do sujeito com relagéo a realidade. Hoje, certamente, pendemos para o
extremo oposto, na medida em que 0 homem abre méo de sua liberdade e se submete
ao real, ao sistema. Talvez a formacdo deva ser pensada ndo como liberdade, nem
como submissdo em relacdo a realidade, mas como relacéo dialética de ancoragem e
superacdo. A Bildung classica ainda estava estreitamente referenciada a ideais
absolutos, talvez ndo a-histéricos, mas, contudo, supra histdricos e, nestes termos, a
Bildung tendia a acentuar a transcendéncia, esquecendo seus lacos de imanéncia.
Hoje, vivemos a imanéncia e esquecemos a transcendéncia, como se a histdria fosse
regida por uma necessidade cega que forca o humano a resignacéo ou alienacao.
Ambas as posturas esquecem a nogéo de conflito inerente a historia: o conflito entre
a positividade e a possibilidade. Entre o tépico e o utopico, entre o lugar e o ndo lugar.
Em termos formativos, isso representa a oposicdo entre conformacéo e alienagcdo. A
conformagdo esquece o processo de instituicho do presente, necessariamente
ambiguo. Para escapar da necessidade imanente ao real, ndo é preciso recorrer aos
ideais transcendentes, o que ndo significa, pelo menos ndo a meu juizo, negar a
necessidade de transcendéncia como condicdo de possibilidade de autonomia frente a
heteronomia. A transcendéncia ndo como a afirmacdo de pressupostos metafisicos
supra histdricos, mas como o pensamento negativo que compreende a histéria e nela
o0 ser humano, ndo como dado, mas como experiéncia e constru¢cdo humana. E nessa
experiéncia, compreendida como a relacdo dialética entre a imanéncia e a
transcendéncia, conduzida pela consciéncia humana, que se constitui o processo
formativo do sujeito histérico. Formagdo significa, nesse sentido, a arte de o sujeito
se constituir historicamente na consciente articulacdo entre a positividade do presente,
as caréncias do passado as possibilidades do futuro. Hoje, predomina a ideia do
presente absoluto, como superagdo do passado e prendncio do futuro como prdpria
continuagdo. O passado anuncia o presente, e o futuro é a sua continuacéo.
(GOERGEN, 2019, p. 15)

Enfim, o conjunto de transformac6es propostas & educacao brasileira, a partir de 1996
com a nova LDB, afetaram o ensino de Lingua Portuguesa em diferentes sentidos. Eram novos
0s paradigmas gerais com que se organizariam as finalidades da educacao e nova a abordagem
linguistica e essas novidades se encontravam para confirmar o lugar central da linguagem para
a compreensao do mundo e do humano, desde a “virada linguistica”, em meados do século XX.

O excerto abaixo extraido dos PCN do ensino fundamental ilustra como conceitos
linguisticos importantes foram ingressando na escola, ainda que a complexidade de alguns
pudesse ndo ser percebida imediatamente, porque o uso de alguns termos como discurso,

interacdo, género por exemplo, passou a se tornar muito frequente.
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Discurso e suas condicdes de producdo, género e texto

[...] O discurso, quando produzido, manifesta-se linguisticamente por meio de textos. O
produto da atividade discursiva oral ou escrita que forma um todo significativo,
qualquer que seja sua extensdo, é o texto, uma sequéncia verbal constituida por um
conjunto de relagdes que se estabelecem a partir da coesdo e da coeréncia. Em outras
palavras, um texto s6 é um texto quando pode ser compreendido como unidade
significativa global. Casocontrario, ndo passade um amontoadoaleatorio de enunciados.

A producdo de discursos ndo acontece no vazio. Ao contrario, todo discurso se
relaciona, de alguma forma, com os que ja foram produzidos. Nesse sentido, os textos,
como resultantes da atividade discursiva, estdo em constante e continua relagdo uns com os
outros, ainda que, em sua linearidade, isso ndo se explicite. A esta relacdo entre o texto
produzido e 0s outros textos é que se tem chamado intertextualidade.

Todo texto se organiza dentro de determinado género em funcdo das intencGes
comunicativas, como parte das condicfes de producdo dos discursos, as quais geram usos
sociais que os determinam. Os géneros sdo, portanto, determinados historicamente,
constituindo formas relativamente estaveis de enunciados, disponiveis na cultura. Sao
caracterizadosportréselementos:

* conteido tematico: o que é ou pode tornar-se dizivel por meio do género;
» construgdo composicional: estrutura particular dos textos pertencentes ao género;

» estilo: configuragdes especificas das unidades de linguagem derivadas,
sobretudo, da posicdo enunciativa do locutor; conjuntos particulares de
sequéncias que compdem o texto etc.

A nocdo de género refere-se, assim, a familias de textos que compartilhnam
caracteristicas comuns, embora heterogéneas, como visao geral da agéo a qual o texto se
articula, tipo de suporte comunicativo, extensao, grau de literariedade, por exemplo,
existindo em nimero quase ilimitado. (PCN, 1998, p. 20-22, grifo nosso)

Nos anos subsequentes a publicacdo dos PCN, a primeira década do século XXI, a mais
perceptivel consequéncia dessas mudancas no ensino de Lingua Portuguesa foi a popularizacdo
do conceito de “género discursivo” desenvolvido pelo russo Mikhail Bakhtin (1895-1975) que
passou a orientar os materiais didaticos desde os anos iniciais.

O trabalho com os géneros discursivos impde uma mudanca significativa do ponto de
vista metodoldgico, especialmente em termos de ensino de escrita. E necessario considerar que
produzir um texto é muito mais que utilizar formas relativamente estaveis de um determinando
género para comunicar alguma coisa. Produzir um texto é situar-se como sujeito discursivo que
se dirige e se relaciona com um outro, sem o qual ndo ha sentido possivel. Além disso, essa
mutua participacdo é transformadora para produtor e receptor, inevitavelmente. Todavia, a
compreensdo mais generalizada foi na diregdo oposta: 0os géneros discursivos ou textuais
passaram a ser tratados como uma nova ordem de classificacdo a ser conhecida e memorizada
e a producdo escrita marcadamente afetada pela presenca ou auséncia de certos elementos
formais.

Em um dos artigos que comp&em o livro Géneros orais e escritos na escola, de Bernard
Schneuwly, Joaquim Dolz e colaboradores — obra que se tornou referéncia acerca do trabalho

com géneros textuais na perspectiva sociointeracionista —, 0s autores expdem as reflexdes sobre



35

0s possiveis critérios para organizacdo e planejamento do trabalho didatico com os géneros
orais e escritos, visto que a os curriculos e programas escolares na Suica ou no Brasil seguem
0 principio de que os objetivos e contetidos da formacdo escolar desenvolvem-se de forma
progressiva. Assim sendo, o estabelecimento de um critério de progressao precisaria ser
definido e os autores optam pelo “agrupamento de géneros” como um critério que associa
“dominios sociais de comunicacdo, aspectos tipoldgicos e capacidades de linguagem
dominantes”. Para facilitar a compreensdo dos aspectos associados, 0s autores apresentam um
quadro com uma “proposta provisoria de agrupamentos de géneros”. A reprodugdo completa
do quadro aqui é desnecessaria, mas cabe apresentar 0 seguinte recorte para mostrar como uma
lista de exemplos de géneros orais e escritos, proprios do NARRAR, acabou sendo reproduzida
em listas de conteudos a serem estudados e desenvolvidos em obras didaticas, sem que as
consideracBes sobre os critérios usados pelos autores fossem de fato compreendidos e
passassem a presidir a organizacdo dos programas de curso. Os agrupamentos se relacionam
ndo s ao grau de complexidade que pode partir dos géneros mais cotidianos na direcdo dos
géneros, digamos assim, “escolarizados”, mas também — como ressaltam o0s autores —
relacionam-se a certas necessidades sociais a serem atingidas e tracos sociais reconheciveis em
cada turma de estudantes. Reproduz-se abaixo o recorte do quadro original apresentado em
SCHNEUWLY; DOLZ et al. (2004, p. 51)

QUADRO 1: PROPOSTA PROVISORIA DE AGRUPAMENTO DE GENEROS*

Dominios sociais de comunicagado Exemplos de géneros orais € escritos
Aspectos tipoldgicos
Capacidades de linguagem dominantes

Cultura literaria ficcional conto maravilhoso
Narrar conto de fadas
Mimeses da agao através da criagao da intriga no fabula
dominio do verossimil lenda

narrativa de aventura
narrativa de ficgao cientifica
narrativa de enigma
narrativa mitica

sketch ou historia engracada
biografia romanceada
romance

romance historico

novela fantastica

** conto

** crénica literaria

** advinha

*% piada***
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* Ja que os géneros e sua circulagao sao praticas reconhecidamente culturais, tomamos a liberdade de inserir no
QUADRO 1 alguns géneros que circulam com frequéncia em nossa sociedade e que nao figuram no quadro original.
Também aproximamos ou adaptamos a designagao de alguns deles. (...) [N.T.]

Esclarecimentos complementares de nossa responsabilidade:

**Acréscimos e adaptacdes realizadas na tradugdo dos géneros presentes no quadro original. Neste® os autores
falam de conte parodié (conto parodiado, parodia); devinette (charada ou nossa advinha); comptine (cantigas
infantis ou até nossa parlenda).

*** Os autores associam as “anedotas” aos aspectos tipoldgicos do RELATAR e ndo do NARRAR.

O tratamento dado a esses “agrupamentos” nem sempre foi o mais adequado. Tornou-
se comum a preocupacgéo de enumerar géneros a serem ensinados, tratando cada um como um
topico do plano de ensino. Nos primeiros anos, a inclusdo de géneros orais foi associada ao
processo de alfabetizacdo e os materiais didaticos passaram a trazer parlendas e advinhas
juntamente com a redacg&o de bilhetes, cartinhas, receitas culinrias, instrugdes de jogos etc. A
dificuldade aparece com a entrada dos géneros secundarios.

O que seria ensinar um género como narrativa de aventura, por exemplo? Haveria uma
diferenca evidente entre uma narrativa aventura e uma narrativa de enigma? Se as diferencas
existem, quais seriam? A narrativa de enigma, por exemplo, se desenvolve igualmente em
qualquer lugar do mundo e do mesmo modo em todas as épocas? Como esses textos aparecem
na literatura brasileira? Temos uma tradicdo literaria relacionada a esse género de texto? Como
ela se constituiu?

Essas questdes, dentre muitas outras, servem para exemplificar as necessarias
adaptacOes que a transposicdo dessa perspectiva para escola deveria considerar, visto que 0s
textos ndo podem simplesmente ser tratados e estudados sem consideragdes adicionais relativas
a constituicdo, manutencdo e evolucdo das diferentes esferas de atividade humana. Nesse
sentido, o trabalho com os textos jornalisticos, por exemplo, exigiria o desenvolvimento de
conhecimentos importantes sobre as transformacdes historicas de seus géneros textuais no
Brasil, o mesmo devendo ocorrer em termos de cada vertente literaria (0s géneros lirico,
dramético e a prosa). O proprio Bakhtin (2018) chama a atengdo para o fato de que é
fundamental estudar os textos como produgdes linguisticas, como enunciados de variados tipos

e niveis de complexidade.

Pode parecer que a heterogeneidade dos géneros discursivos € tdo grande que ndo ha
nem pode haver um plano Unico para o seu estudo: porque, neste caso, em um plano
do estudo aparecem fendmenos sumamente heterogéneos, como as réplicas
monovocais do dia a dia e 0 romance de muitos volumes, a ordem militar padronizada
e até obrigatoria por sua entonagdo e uma obra lirica profundamente individual etc. A

9, In: DOLZ-MESTRE, Joaquim, SCHNEUWLY, Bernard. Genres et progression en expression orale et écrite.
Eléments de réflexions a propos d'une expérience romande. Enjeux, 1996, no. 37/38, p. 49-75
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heterogeneidade funcional, como se pode pensar, torna os tragos gerais dos géneros
discursivos demasiadamente abstratos e vazios. A isto provavelmente se deve o fato
de que a questdo geral dos géneros discursivos nunca foi verdadeiramente colocada.
Estudavam-se — e mais que tudo — os géneros literarios. Mas da Antiguidade aos
nossos dias eles foram estudados num corte da sua especificidade artistico-literaria,
nas distingbes diferenciais entre eles (no &mbito da literatura) e ndo como
determinados tipos de enunciados, que sdo diferentes de outros tipos, mas tém com
estes uma natureza verbal (linguistica) comum. Quase ndo se levava em conta a
questdo linguistica geral do enunciado e dos seus tipos. (...)

N&o se deve, de modo algum, minimizar a extrema heterogeneidade dos géneros
discursivos e a dificuldade dai advinda de definir a natureza geral do enunciado. Aqui
¢ de especial importancia atentar para a diferenca essencial entre os géneros
discursivos primarios (simples) e secundarios (complexos) — ndo se trata de uma
diferenca funcional. Os géneros discursivos secundarios (complexos — romance,
dramas, pesquisas cientificas de toda espécie, os grandes géneros publicisticos etc.)
surgem nas condi¢des de um convivio cultural mais complexo e relativamente muito
desenvolvido e organizado (predominantemente o escrito) — artistico, cientifico,
sociopolitico etc. No processo de sua formacao eles incorporam e reelaboram diversos
géneros primarios (simples), que se formaram nas condi¢des da comunicacdo
discursiva imediata. Esses géneros primarios, que integram os complexos, ai se
transformam e adquirem um carater especial: perdem o vinculo imediato com a
realidade concreta e os enunciados reais alheios: por exemplo, a réplica do didlogo
cotidiano ou da carta no romance, ao manterem a sua forma e o significado cotidiano
apenas no plano do contetido romanesco, integram a realidade concreta apenas através
do conjunto do romance, ou seja, como acontecimento artistico-literario e ndo da vida
cotidiana. No seu conjunto o romance é um enunciado, como a réplica do didlogo
cotidiano ou uma carta privada (ele tem a mesma natureza dessas duas), mas a
diferenca deles é um enunciado secundario (complexo). (BAKHTIN, 2018, P. 262-
264)

A perspectiva discursiva reafirma a centralidade do texto como unidade de ensino de
Lingua Portuguesa, ampliando a compreensdo do texto como um produto de interacdes
humanas na realidade concreta da vida, mas também na realidade concreta de uma obra literéria,
por exemplo.

Tal mudanca de abordagem implica outras como o deslocamento do ensino para a
aprendizagem, o que torna o conhecimento foco das interagGes entre professores e alunos e a
sistematizacdo das descobertas e aprendizagens passa a ser um trabalho coletivo, embora
conduzido pelo professor. Talvez seja essa a mais profunda mudanca, também a mais estrutural,
porque afeta 0 uso de materiais didaticos que costumeiramente destinam-se a ensinar; afeta o
modo de organizacdo do espaco fisico de trabalho e principalmente o tempo de aula. E essa
mudanga estrutural do espaco escolar ndo tem sido considerada. Como consequéncia direta
dessas dificuldades é notavel que, no geral, os géneros discursivos acabaram sendo convertidos
em objetos do ensino de estruturas e caracteristicas superficiais. Soma-se a essa dificuldade a
pressdo das avaliagcOes externas que tém impacto direto no financiamento da educagéo. Essa
realidade s6 fez contribuir para que os programas de ensino consolidassem certos saltos em
termos da aprendizagem da producdo de textos escritos, ora retrocedendo em direcao a fixagédo

de caracteristicas estruturais do par narracdo-dissertacdo, ora esvaziando gradualmente o
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trabalho sobre a variedade de narrativas até que ela ceda completamente o seu lugar a
dissertacdo para o vestibular e 0o ENEM, no Ensino Médio.

Rezende (2018) aponta para o fato de que mesmo com a importancia dada ao trabalho
com os géneros do discurso, a partir da popularizacéo das ideias de Mikhail Bakhtin no @mbito
do ensino brasileiro de lingua portuguesa, na década de 1990, a escrita de narrativa depois do
7° ano perde relevancia. Essa progressiva desvalorizagcdo faz supor que o desenvolvimento
pessoal concomitante ao amadurecimento bioldgico exige a focaliza¢do no desenvolvimento do
pensamento racional do qual a narrativa ndo faria parte, posto ser ela o0 modo discursivo da
ingenuidade popular, do pensamento magico e da fantasia. Assim sendo, a tarefa essencial da
educacéo escolar seria conduzir os estudantes nessa travessia, zelando para que a racionalidade
e a consciéncia sejam seus guias na direcdo do conhecimento sério e verdadeiro. Sob essa
I6gica, a narrativa em sua condicdo insinuante no campo das duvidas, a revelar o engano e
confirmando a amplidao dos mistérios que envolvem a existéncia, teria, de fato, que ceder seu
lugar a escrita de textos dos campos cientifico e ldgico.

Essa crenca de que os diferentes tipos de conhecimento sejam excludentes vem sendo
rechacada por pesquisadores e especialistas, ha muito tempo. Até mesmo os documentos
oficiais, como os PCN e a versdo final da BNCC (2018a, p.12) admitem que o atual
“compromisso da educagdo [¢] com a formagdo e o desenvolvimento humano global, em suas
dimensodes intelectual, fisica, afetiva, social, €ética, moral e simbolica”. Indiscutivel, portanto,
que o alcance dessas dimensdes implica a aceitacdo da complexidade prépria do conhecimento
e do fato de que a razdo vai além da instrumentalidade.

Entretanto, os discursos sobre intencOes educativas gerais ndo se traduzem em
transformacdes completas das praticas educacionais e de ensino com a velocidade e a
extensibilidade desejadas. E possivel reconhecer no cotidiano da escola a convivéncia de
discursos muito sofisticados e atuais com praticas de ensino essencialmente contréarias a eles e
muitas vezes caducas.

De fato, a leitura e a escrita encaixam-se no conjunto de conhecimentos que séo
alcancados em correlagdo com o autoconhecimento. Tanto é assim que os estudos relacionados
a essas aprendizagens costumam ser realizados no campo da Psicologia. Juntamente com a
perspectiva discursiva e as ideias de Mikhail Mikhailovich Bakthin também se popularizaram
algumas ideias dos soviéticos Lev Semionovich Vigotski (1896-1934), Aleksei Nikolaievitch
Leontiev (1903-1979) e Aleksandr Romanovitch Luria (1902-1977), fundadores da psicologia
historico-cultural no inicio do século XX. Na educacéo tornou-se muito comum referir-se a tese

de Vygotsky acerca das “zonas de desenvolvimento proximal’:
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(...) o aspecto mais essencial de nossa hipotese é a nogdo de que 0s processos de
desenvolvimento ndo coincidem com o0s processos de aprendizado. Ou melhor, 0
processo desenvolvimento progride de forma mais lenta e atrds do processo de
aprendizado; desta sequencia¢do resultam, entdo, as zonas de desenvolvimento
proximal. Nossa analise modifica a visdo tradicional, segundo a qual, no momento em
que uma crianca assimila o significado de uma palavra, ou domina uma operacéo tal
como a adicdo ou a linguagem escrita, seus processos de desenvolvimento estdo
basicamente completos. Na verdade, naquele momento eles apenas comegaram. (....)

Nossa hipotese estabelece a unidade, mas ndo, a identidade entre os processos de
aprendizado e os processos de desenvolvimento interno. Ela pressupde que um seja
convertido no outro. Portanto, torna-se uma preocupac¢do importante na pesquisa
psicologica mostrar como se internalizam o conhecimento externo e as capacidades
nas criancas.

Toda pesquisa tem por objetivo explorar alguma esfera da realidade. Um objetivo da
analise psicoldgica do desenvolvimento é descrever as relagdes internas dos processos
intelectuais despertados pelo aprendizado escolar. Quanto a isso, tal anélise deve ser
dirigida para dentro e é analoga ao uso do raio-X. Se bem-sucedida, deve revelar ao
professor como o0s processos de desenvolvimento estimulados pelo aprendizado
escolar sdo ‘embutidos na cabega’ de cada crianga. A revelagdo dessa rede interna e
subterranea de desenvolvimento de escolares é uma tarefa de importancia primordial
para as analises psicoldgica e educacional. (VIGOTSKI, 2007, p. 103-104)

Frente a esses esforcos da Psicologia em termos do desenvolvimento de estratégias
didaticas apropriadas a aprendizagem do uso da lingua, seria possivel indagar sobre o sentido
de buscar fundamentos a uma possivel ressignificacdo do ensino de narrativas nas teses da
Narratologia e na Hermenéutica.

A mais elementar resposta poderia ser dada a partir da observagédo do proprio Vigotski,
acima citada, que nos leva a pensar sobre 0s modos e condi¢des de os professores realizarem
as “radiografias” que levariam a conhecer o impacto do aprendizado da escrita de narrativas na
dindmica interna dos estudantes em diferentes fases de desenvolvimento. De acordo com as
formulacdes de Vigotski o bom projeto de ensino é aquele que provoca as potencialidades dos
estudantes, antecipando-se ao desenvolvimento, por conseguinte o tipo de conhecimento que
os professores precisariam ter é da ordem dos processos que envolvem o aprendizado de cada
tema, problema ou género textual para que possam criar formas de sequenciagdo satisfatorias.
Isso significa que ndo basta ao professor ou professora conhecer conceitualmente apenas 0s
elementos da composicéo de um texto, ele ou ela devera conhecer o processo de composigéo.
Como o professor alcancara tal conhecimento?

Primeiramente, visitando ou revisitando os trabalhos da Narratologia, 0s quais
avancaram muito desde a década de 1960 e vdo muito além de definir classificacbes e
tipificacdes de contos e romances redutiveis a um arranjo de componentes e estruturas sempre
idénticas. Depois, procurando uma abordagem ampliada do sentido cultural da producéo
narrativa, considerando sua ligagdo seminal com a origem da literatura, o que vem a mostrar

sua importancia em termos de compreensdo da humanidade. Nesse sentido, o caminho
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encontrado segue a filosofia hermenéutica, como nos mostra o filésofo Paul Ricoeur (1913-
2005):

Toda interpretacion se propone vencer la separacion, una distancia, entre la época
cultural terminada a la que pertenece el texto y el intérprete mismo. Al sobrepasar esta
distancia, al hacerse contemporaneo del texto, el exegeta puede apropiarse el sentido;
ese sentido, antes extranjero, quiere apropiarlo, es decir, hacerlo suyo; es pues el
ensanchamiento de la propia comprension de si mismo lo que persigue a través de la
comprensiéon del otro. Toda hermenéutica es asi, explicita o implicitamente,
comprension de si mesmo por el desvio de la comprensién del otro. (RICOEUR, 1975,
p. 21)

A possiblidade de percorrer esses dois caminhos — a Narratologia e a Hermenéutica —
foi criada pelo proprio Paul Ricoeur em seu excepcional trabalho: Tempo e Narrativa. Nessa
obra de mais de 1.200 paginas, o filésofo detalha suas formulagdes acerca do tempo e 0s modos
como este afeta a problematica da identidade, que culminam na convicgéo de ser a humanidade
condicionada pela temporalidade e de a narrativa ser a possibilidade de conhecer essa condic&o.
A fim de tracar essa correlagdo entre tempo e narrativa, Ricoeur desenvolve um minucioso
estudo da Poética, de Aristdteles, com a intencdo de averiguar se “O Ternario da Poética”:
mimesis, mythos e katharsis, resiste as transformacfes vividas pelas narrativas desde as
observacdes aristotélicas acerca da tragédia até o romance contemporaneo. Visando a esse
projeto, Ricoeur comega por desinvestir esses conceitos de toda carga significativa que as
traducdes lhe impuseram e procura afasta-los da vinculacdo a tragédia a fim de avaliar sua
validade na composicdo de narrativas modernas da literatura e também do discurso da Historia.
Essas consideragdes permitirdo a Ricoeur definir e enxergar na narrativa um “metagénero” que
abarca as formas tradicionais estabelecidas por Aristdteles (a tragédia e a epopeia), mas também
0s géneros literarios sucessivos: o conto, a lenda e o romance, sem contar a propria narrativa
historica.

De sua reflexdo sobre os significados e efeitos da elaboracdo da narrativa, Ricoeur
verifica que o processo exigido na composigéo da intriga, inevitavelmente reverbera nos modos
proprios de constituicdo da subjetividade, tanto do produtor do texto quanto de seu leitor. A
dindmica prépria da compreensdo € um revezamento entre o acimulo de informagdes e uma
seletiva operacdo de sintese provisoria que serve de sustentacdo e ponte para as informacées
consecutivas. De acordo com Ricoeur (2010) a intriga € uma forma de integracdo de
acontecimentos multiplos e dispersos em uma unidade inteligivel, ou seja, a narrativa como um
todo.

Ricoeur acaba por reconhecer que o0 modo de organizagdo dos eventos, impressoes,
sentimentos e reflex6es que cada pessoa realiza a fim de acomodar os multiplos contedos

também dispersos que nos permitem realizar sinteses recorrentes a partir das quais cada um se
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reconhece sendo um si mesmo, é semelhante ao processo da intriga na composicdo narrativa.
Esse movimento leva o individuo a reconhecer-se, sendo idéntico a um si mesmo que 0
distingue dos outros, mas também um si mesmo que se transforma permanentemente. Assim
sendo, a consciéncia subjetiva pode ser compreendida em termos daquilo que Ricoeur
denomina “identidade narrativa” que € o resultado da narratividade seja ela ficcional, histérica
ou pessoal.

Ainda pensando sobre a subjetivacdo, Ricoeur reconhece que “o sujeito ndo se conhece
a si mesmo diretamente, mas apenas através dos signos depositados na memdria e na
imaginag¢do pelas grandes tradigdes literarias” (1995, p. 70). Segundo o filésofo, o sujeito que
se compreende frente ao texto, todavia, ndo é somente o sujeito pessoal, o individuo. Ele é
membro de uma comunidade que também sé pode se reconhecer nas narrativas que dela se faz
com a intencdo de da-la a conhecer. Ha, portanto, uma congruéncia entre narrativa pessoal,
historica e ficcional.

Foram essas linhas gerais do complexo, mas generoso, trabalho realizado por Paul
Ricoeur que nos ofereceram justificativas mais que relevantes para defender a presenca da
escrita de narrativas em todos 0s anos e séries da educacdo béasica. Por isso mesmo, apesar das
limitacGes que o discurso filoséfico impde ao leitor ndo especializado, decidimos buscar
fundamentos suficientes para comprovar nossa convicgdo de que uma compreensao profunda
do trabalho de produgdo de narrativas tem muito a ensinar as criangas e jovens.

Primeiramente, porque acreditamos que o trabalho de escrita seja um modo de
compreensdo em diversos niveis e sentidos. Organizamos o conhecimento vindo de outros
textos e discursos e com eles respaldamos a memoria, mas em um nivel mais pessoal e
profundo, a escrita € um modo de autoconhecimento que se realiza como tomada de consciéncia
do mundo e do fato de enigmaticamente o habitarmos por um periodo indeterminado.

Em segundo lugar, conforme Candido (2017) a fabulagcdo ¢ um modo de organizacéao
interior que permite equilibrar os conflitos entre os desejos, 0s projetos conscientes e a realidade
da experiéncia existencial cotidiana em que a sobrevivéncia exige do corpo e do ser como um

todo, muitas vezes, quase que uma alienacao de si mesmo.

Assim como todos sonham todas as noites, ninguém é capaz de passar as vinte e quatro
horas do dia sem alguns momentos de entrega ao universo fabulado. O sonho assegura
durante o sono a presenca indispensavel deste universo, independentemente da nossa
vontade. E durante a vigilia a criacdo ficcional ou poética, que é a mola da literatura
de todos os seus niveis e modalidades, esta presente em cada um de nés, analfabeto
ou erudito, como anedota, causo, historia em quadrinhos, noticiario policial, cancdo
popular, moda de viola, samba carnavalesco. Ela se manifesta desde o devaneio
amoroso ou econdmico no Onibus até a atencédo fixada na novela da televisao ou na
leitura sequida de um romance. (CANDIDO, 2017, p. 176-177)
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Em terceiro, o reconhecimento proposto por Candido de a literatura ser um direito
porque é uma necessidade humana acaba por coincidir com o modo de autoconhecimento que,
do ponto de vista de Ricoeur, também é uma necessidade e da-se de forma indireta no processo
de identificacdo e compreensao da cultura artistico-literaria.

Nesse sentido, importa lembrar o fato de estarmos tratando da educacdo brasileira o que
nos leva a pensar que as questdes identitarias ainda estdo no centro das muitas lutas por
reconhecimento da legitimidade de direitos basicos. E essas lutas passam, inegavelmente, pelo
direito a educacdo e a possibilidade de elaboracdo e expressdo das historias individuais e
coletivas que revelardo os efeitos da exclusdo a que tantas pessoas foram (e ainda s&o)
submetidas nesse pais. Nesse sentido, vé-se o poder da narrativa fazendo surgir novas formas
de expressao literaria, a revelacdo de outras que foram relegadas e com elas novos discursos e
a formacdo de um publico receptor desses trabalhos e obras que se move e se comove pela
identificacéo.

Obras como a de Carolina Maria de Jesus, por exemplo, autora do best-seller Quarto de
Despejo: diario de uma favelada, sdo lidas com grande entusiasmo e um sentimento profundo
de compaixao pela sua luta para ser reconhecida como escritora.

O trabalho sobre essas obras tem chegado a escola e aos materiais didaticos
recentemente e em muitos casos por forca da Lei 10.639/03, alterada pela Lei 11.645/08, que
torna obrigat6rio o ensino das histdrias e culturas africana, afro-brasileira e indigena em todas
as escolas, publicas e particulares, do ensino fundamental até o ensino médio. Essas leis foram
criadas como respostas aos movimentos nacionais de reconhecimento dessas matrizes étnicas
na configuragdo do povo brasileiro, mas elas ndo bastam por si porque o reconhecimento néo
ocorre por forca de lei, mas por um trabalho verdadeiro nessa direcdo. O docente precisa
procurar caminhos para o encontro e a inevitivel exposi¢do dessas identidades feridas. Nesse
sentido, as narrativas desses povos, em grande parte ainda ignoradas, servem de acesso a essas
culturas tradicionais que se mantiveram fiéis as suas origens e aos seus mitos fundadores, mas
também conseguiram produzir adaptacdes e insercdes de seus modos de ser e viver nas culturas
do mundo ocidental ao longo do tempo, ainda que coibidos sob o rebaixamento de suas
humanidades e sabedorias.

Bakhtin, pensando sobre o estado dos estudos literarios na Russia, faz uma importante
observacao sobre 0 modo de aproximacéo das diferentes culturas e 0 conhecimento de suas
obras que nos parece bastante Gtil para pensar a chegada a escola de novas histérias e novas

formas de conta-las:
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Existe uma concepc¢do muito vivaz, embora unilateral e por isso falsa, segundo a qual,
para compreender melhor a cultura do outro, € preciso transferir-se para ela e, depois
de ter esquecido a sua, olhar o mundo com os olhos da cultura do outro. Como ja
afirmei, semelhante concepcdo é unilateral. E claro que certa compenetragdo da
cultura do outro, a possiblidade de olhar para 0 mundo com os olhos dela é um
elemento indispensavel no processo de compreensao; entretanto, se a compreensao se
esgotasse apenas nesse momento, ela seria uma simples dublagem e no traria consigo
nada de novo e enriquecedor. A compreensdo criadora ndo renuncia a si mesma, ao
seu lugar no tempo, a sua cultura, e nada esquece. A grande causa para a compreensao
é a distancia do individuo que compreende — no tempo, no espaco, na cultura — em
relacdo aquilo que ele pretende compreender de forma criativa. 1sso porque o proprio
homem n&o consegue perceber de verdade e assimilar integralmente nem a sua prépria
imagem externa, nenhum espelho ou foto o ajudardo; sua auténtica imagem externa
pode ser vista e entendida apenas por outras pessoas, gracas a distancia espacial e ao
fato de serem outras.

No campo da cultura, a distancia é a alavanca mais poderosa da compreensdo. (...)
Nesse encontro dialdgico de duas culturas elas ndo se fundem nem se confundem;
cada uma mantém sua unidade e a sua integridade aberta, mas elas se enriquecem
mutuamente. (BAKHTIN, 2018, p. 365-366)

Essa observacdo de Bakhtin indica um possivel modo de nos aproximar das diferentes
historias, das diferentes compreensdes dessas historias, dos diferentes sujeitos que as
compreendem, sem que tudo isso represente apenas marcas das desigualdades, principalmente
sociais. Sem davida, o ensino da escrita e sua inextricavel relacdo com a leitura desenvolve-se
em consideracdo ao plano performatico que é a enunciacdo, onde cada um se movimenta e
ocupa posicdes diferentes, sendo o que se € e sendo um outro que compreende e assimila o que
é compreendido.

Enfim, o ensino de escrita é por demais permeavel as transformagdes sociais e as
ideologias. Primeiramente, porque ele estad no campo das préaticas e saberes que se desenvolvem
subjetivamente, ainda que ja saibamos que ndo haja subjetividade insular. Depois porque 0
ensino de escrita implica a subjetivagdo dos professores e professoras, reconhecida como um
processo continuo ao longo de toda vida. Inegavelmente, o ensino da escrita vai muito além do
ensino de técnicas de producéo de textos, por isso mesmo dificilmente é possivel construir uma
didatica que se deixe fixar em formulas universais. Ao contrario, ndo sé o impacto de novas
pesquisas e ideias dos campos afins a escrita exigem mudancas, mas os sujeitos aprendizes, de
guando em quando, se tornam enigmaticos e estranham os modos tradicionais de fazer as coisas
que os professores lhes propdem. O modelo tradicional de “ensino de redac¢dao” costuma se
organizar como exercicios regulares de comprovacdo do nivel de assimilagdo da modalidade
culta da lingua e de exibicdo do talento natural de alguns alunos. Adaptado as necessidades
atuais, reduziu-se a técnicas que garantam um bom desempenho argumentativo em provas de
conhecimento como exames e vestibulares, rebaixando a escrita a uma condicao instrumental,

diminuindo seu poder de produzir os conhecimentos inerentes a esse trabalho que € ao mesmo
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tempo intelectual e corporal, em que paixdes e racionalizagdes se confrontam para alcancar um
ponto de vista de onde se pode enxergar as coisas, 0 mundo, 0s outros e a si mesmo.

Atualmente, sabe-se que os textos escritos multiplicam as possiblidades de interlocucao
e com isso ampliam as formas de compartilhamento das experiéncias de viver nesse planeta
como sujeitos interdependentes, tornando o aprendizado da escrita imprescindivel. Todos
precisam escrever ou “todo mundo devia escrever”’, como afirma George Picard (2008). E se
todos devem escrever, todos podem aprender a fazer isso, tendo em vista que a escrita ndo é
algo que se aprende espontaneamente. Ora, se € possivel aprender é preciso saber ensinar.

Em suma, nosso projeto de trabalho levou-nos a decisao de elaborar alguns fundamentos
tedrico-metodoldgicos que orientem o trabalho de ensino de escrita, tomando como objeto

principal desse ensino a producédo de narrativas.

1.2.  Aescrita como objeto de ensino

Ninguém imaginaria que a histéria da pintura ou da matematica (por exemplo) néo
fossem precedidas de um conhecimento bastante aprofundado dessas disciplinas e de
suas técnicas proprias. Mas a literatura, por causa de sua aparente facilidade de
producéo (j& que ela tem por substancia e instrumento a linguagem de todos, e que
s6 combina ideias ndo particularmente elaboradas), parece poder dispensar, para
ser praticada e apreciada, qualquer preparacéo especial. Nao se contesta que essa
preparacdo possa parecer desprezivel: é essa opinido comum, segundo a qual uma
caneta e um caderno, acrescidos de algum dom natural, fazem um escritor.
(VALERY, 2018, p. 10-11)

A observacao acima foi proferida por Paul Valéry em 1937 quando se tornou professor
no College de France. Isso faz quase cem anos, mas ainda se reproduz como crenca em diversos
ambientes culturais, incluindo a escola. Muitas pessoas continuam acreditando no “dom
natural” para a escrita e essa fatalidade ¢ levada para a escola por muitos professores e,
surpreendentemente, por estudantes que costumam simplifica-la dizendo “nao tenho jeito para
18s0”.

A questdo é complexa e ndo permite que se dé a ela uma resposta simples, afirmativa
ou negativa. Inegavelmente, € preciso haver uma disposi¢do para o trabalho artistico de
qualquer natureza. Nao porque ele dependa de um dom, mas porque ele depende da vontade
que leva o artista a experimentar, pesquisar e suportar os erros e limitacdes que o trabalho de
criacdo impode. E ndo s6 da vontade, mas como dira Rollo May (1982) da “coragem de criar”.

No ambito escolar, duas questdes se revezam na posicéo central das discussdes sobre
redacdo e escrita. A primeira delas se assenta nos aspectos especificos da textualidade que

dizem respeito, basicamente, aos problemas de coeséo e coeréncia que se associam diretamente
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ou indiretamente aos aspectos gramaticais e semanticos que sustentam a legibilidade do texto.
A segunda se ocupa da criatividade e da imaginacéo disponibilizadas nas producdes textuais.
A esta segunda categoria de questdes, respostas costumam ser buscadas no campo das
caracteristicas psicoldgicas individuais ou de modos de estimular a criatividade, mas €
importante relacionar a criatividade e a imaginacao as questdes discursivas.

A criatividade, segundo May (1982), esta sempre ligada a algum tipo de “encontro”,

dentre os quais o principal é encontro com o mundo.

Um encontro é sempre uma aproximacao de dois polos. O polo subjetivo é a pessoa
consciente do ato criativo propriamente dito. Mas qual é o polo objetivo desse
relacionamento dialético? Usarei um termo que talvez parega simples demais: é o
encontro do artista ou do cientista com o seu mundo. Ndo o mundo como ambiente ou
como ‘soma total’ de coisas; também nao se refere a objetos em relacdo a um sujeito.

(...) os artistas genuinos estdo de tal forma ligados a sua época que ndo conseguem
comunicar-se fora dela. Sob esse aspecto, também, a situagdo histérica condiciona a
criatividade. Pois a criatividade ndo atinge a consciéncia a nivel superficial de
objetivacdo intelectualizada; é um encontro com o mundo a um nivel que elimina
definitivamente a separagdo entre objeto e sujeito. ‘A criatividade’, segundo nossa
defini¢do, ‘é o encontro do ser humano intensamente consciente de seu mundo.”
(MAY, 1982. p 48-52)

Pensando em termos da criacdo verbal importa considerar o fato de que a criatividade
esta sempre em dialogo com a pré-existéncia de outros fatos e atividades de linguagem. Por
conseguinte, a criatividade depende da imersdo nos usos e formas convencionais e, a0 mesmo
tempo, do distanciamento que permite a selecdo objetiva de recursos e formas que interessem
aobra e ao projeto de texto. Além disso, a cria¢do verbal depende da compreensdo de diferentes
aspectos exigidos na producdo que nao se encontram completamente condicionados, porque ha
recursos genéricos e outros muitos especificos. Assim, a criatividade pressionada por uma
necessidade de expressdo precisa encontrar as possiblidades de verbalizar um problema, uma
sensacdo, uma emocdo, uma percepcdo, um tema etc., bem como encontrar estruturas
linguisticas e textuais que possam veicular 0 que se quer expressar, suportando arranjos e
particularidades que sao parte do estilo.

Enfim, a criatividade ndo pode ser pensada simplesmente como um dom, como algo
natural ou inerente a certos sujeitos, nem mesmo como uma condi¢do estritamente ligada a
producdo artistica, pois que se apresenta em todas as atividades humanas. Outro ponto
importante € que, concretamente, a criatividade depende de materiais, conhecimentos praticos
ou técnicos e um proposito. No caso da criacdo verbal, a lingua que € seu material s6 se da a
conhecer no uso que dela se faz e isso significa que esse material esta sempre impregnado de
uma forma, o que implica, por sua vez, uma impregnacao desse material em termos praticos e

axioldgicos. Em outros termos, a criagdo verbal é acima de tudo, um trabalho de compreenséo
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da linguagem em todas as suas manifestacoes, desde a mais corriqueira e habitual até as formas
mais sofisticadas das obras de pensamento e da literatura.

O que estamos pretendendo mostrar é que a escrita ndo resulta apenas do conhecimento
da lingua como sistema de signos que se presta a comunicacao e tampouco seu dominio pode
ser atribuido a alguma caracteristica individual. A escrita, a nosso ver, € um laborioso processo
de refinamento das formas brutas e estereotipadas que a comunicacgao corriqueira normaliza.
Todo o processo que envolve a producéo de textos escritos ajuda a tornar consciente os efeitos
que certas formas e usos comuns podem produzir e essa consciéncia pode desencadear uma
compreensdo mais clara de nés mesmaos.

Importante ressalvar que o fato de tratar a escrita como forma de refinamento néo
significa dizer que ha uma linguagem inferior a ser substituida por outra superior. O gque se
verifica é que as interacdes cotidianas e rotineiras tendem a uma economia formal, levando a
reproducdo automatica de certas férmulas ou de certos géneros discursivos, especialmente o0s
primarios nos termos bakthinianos. Do mesmo modo, as relagdes interpessoais tendem a se
normalizar, economicamente, em funcéo das atividades que as pessoas desenvolvem umas com
as outras. A escrita, por sua vez, provoca a desestabiliza¢do dessa superficialidade normalizada
porque se caracteriza pelo distanciamento objetivo e intencional da situacdo concreta de
interagcdo para compreendé-la como um todo significativo e processa-lo como um enunciado.
Esse tipo de enunciacdo que caracteriza a escrita € mais complexa e abre-se a um dialogo com
formas mais elaboradas da linguagem, os géneros secundarios, conforme Bakhtin.

Do ponto de vista da educacdo escolar, o desenvolvimento da escrita deveria seguir a
mesma logica e recusar-se a acomodacéo. Por falta de conhecimento especializado, propagam-
se duvidas e queixas sobre a falta de critérios absolutamente objetivos que funcionem como
marcos da progressao e da aquisi¢do de novos conhecimentos relativos ao dominio da escrita.
O antidoto sugerido comumente nesses casos é que 0 ensino seja cada vez mais pragmatico de
modo que o aluno reconheca a serventia do aprendizado. Todavia, ndo nos parece que o relevo
deva ser dado as fungbes praticas do texto escrito, porque ndo sdo elas que permitem a
aproximacgdo dos niveis mais complexos da producdo escrita. O refinamento ao qual nos
referimos antes ndo se atinge por essa via que conduz mais efetivamente & adaptacao aos modos
de ser e agir condicionados pela vida social. O refinamento com o qual a escrita se encontra
depende do enfrentamento da estranheza, por conseguinte do reconhecimento da alteridade.

Né&o se trata necessariamente de excluir o trabalho sobre as formas convencionais do
discurso social, mas de modificar o modo de trabalha-las, visando sempre a uma compreensao

dos fatores socio-historicos responsaveis pela sua permanéncia nas esferas de atividade em que
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circulam. Porém, ndo basta para isso o trabalho metalinguistico ou de decomposi¢do e
recomposicao formal. Para o trabalho sobre os textos convencionais espera-se que eles sejam
compreendidos como discursos e que a convencgdo seja compreendida para além dos aspectos
formais que os diferentes veiculos e suportes exigem das producdes textuais. Por exemplo, ndo
basta trabalhar os elementos constitutivos das publicaces jornalisticas (as se¢des tipicas, o
formato das noticias, dos classificados, das reportagens especiais, as manchetes etc.) sem que
se possa explorar o processo de sele¢do e montagem dos contetidos veiculados de modo que se
possa reconhecer um plano editorial definido em razdo de interesses empresariais, politicos e
econdmicos, que sdo determinantes de uma certa formacéo discursiva. Pode-se dizer o mesmo
dos discursos publicitarios. A estabilidade dos géneros discursivos nessas esferas pode ser
grande e os abalos costumam vir de impactos conjunturais nos planos politico e econdémico,
principalmente. Para os veiculos, a estabilidade é desejavel, pois amplia o publico consumidor
e facilita a formac&o da opinido publica. As mudangas mais comuns resultam das inovacoes
tecnoldgicas que interferem no acesso e recepg¢do dos leitores. Em suma, a leitura critica dos
textos veiculados pela imprensa e pelas agéncias de publicidade torna-se imprescindivel para
que a reproducdo desses modelos no trabalho de escrita possa ser critica também e supere a
fronteira da conformagéo.

No caso das obras do campo artistico-literario, o trabalho critico é igualmente
fundamental. Muito importante que se possa discutir nas aulas de Lingua Portuguesa as origens
e transformacdes dos géneros de modo que os estudantes possam compreender as diferencas
relativas as determinacdes estéticas que afetam cada género em diferentes épocas, lugares e
caracteristicas do publico-leitor e a outras concernentes as demandas de producéo e consumo,
responsaveis por criar formatos destinados exclusivamente a satisfagdo das necessidades de
entretenimento. N&o se trata, evidentemente, de impor critérios de valorizacdo ou
desvalorizacdo, mas de compreender, por exemplo, porque certas estruturas narrativas
tornaram-se mais comuns que outras e porque algumas dessas estruturas agradam mais pessoas
e por isso estdo presentes em certas obras de grande vendagem. O trabalho critico tem a funcgéo
de ajudar os alunos a compreender aspectos importantes da manipulacdo das expectativas do
leitor e como elas interferem na formacéo do gosto pela literatura.

Por outro lado, vale dizer que a educacéo escolar se ancora na existéncia de estabilidades
em geral e, nesse sentido, o fato de haver objetos de conhecimento que se mantém inalterados
por longo tempo € um de seus fortes pontos de apoio. As organizacdes curriculares
normalmente abarcam um ciclo completo da educacéo béasica, nove anos no ensino fundamental

e trés no ensino médio. Os materiais de apoio didatico como colec¢des de livros sdo projetados



48

para acompanhar criangas e jovens nas diferentes etapas seriadas ou organizadas em ciclos, por
iIsso mesmo a adocdo de certos materiais costuma ser revista ao final de cada etapa ou a cada
trés ou quatro anos. Isso significa que a escola muda lentamente, ndo porque a atualizacdo lhe
seja indiferente como alguns discursos criticos costumam apontar, mas porque o0
desenvolvimento humano é temporal. Assim, ainda que a realidade contemporanea esteja em
constante mudanca e a velocidade torne tudo urgente, a escola precisa organizar-se em um ritmo
mais constante e menos acelerado. Alids, a aceleracdo dos ritmos escolares prejudica a
aprendizagem em certas areas como € o caso da linguagem verbal. A leitura e a escrita sdo
atividades que envolvem uma tensdo, de certo modo ritmica, entre proximidade e
distanciamento do objeto e essa dinamica exige tempo.

A impossibilidade de atender a essas contraditérias exigéncias costuma ser usada para
criticar a educacao e afirmar seu fracasso como instituicdo formativa, embora aqueles que
ajudam a propagar essa Vvisdo ndo desconhecam as transformacgdes e o0 processo de
desmantelamento da maioria dos pilares com 0s quais costumavamos reconhecer o caminho e
nos guiar pela vida. O que o socidlogo Zygmunt Bauman compreende como a “liquefacdo” em

gue estamos imersos:

Estamos agora passando da fase ‘solida’ da modernidade para a fase ‘fluida’. E os
‘fluidos’ sdo assim chamados porque ndo conseguem manter a forma por muito tempo
e, a menos que sejam derramados num recipiente apertado, continuam mudando de
forma sob a influéncia até mesmo das menores forgas. Num ambiente fluido, ndo ha
como saber se 0 que nos espera é uma enchente ou uma seca — € melhor estar
preparado para as duas possibilidades. N&o se deve esperar que as estruturas, quando
(se) disponiveis, durem muito tempo. N&o serdo capazes de aguentar o vazamento, a
infiltracdo, o gotejar, o transhordamento — mais cedo do que se possa pensar, estardo
encharcadas, amolecidas, deformadas e decompostas. Autoridades hoje respeitadas
amanhd serdo ridicularizadas, ignoradas ou desprezadas; celebridades serdo
esquecidas; idolos formadores de tendéncias s6 serdo lembrados nos quizz shows da
TV; novidades consideradas preciosas serdo atiradas nos depoésitos de lixo; causas
eternas serdo descartadas por outras com a mesma pretensdo a eternidade (embora,
tendo chamuscado os dedos repetidas vezes, as pessoas ndo acreditem mais); poderes
indestrutiveis se enfraquecerdo e se dissipardo, importantes organizagdes politicas ou
econdmicas serdo engolidas por outras ainda mais poderosas ou simplesmente
desaparecerdo; capitais sdlidos se transformardo no capital dos tolos; carreiras
vitalicias promissoras mostrardo ser becos sem saida. Tudo isso é como habitar um
universo desenhado por Escher, onde ninguém, em lugar algum, pode apontar a
diferencga entre um caminho ascendente e um declive acentuado. (BAUMAN, 2005.
p. 57-58)

Se 0s caminhos se tornaram movedi¢os ou sujeitos a desaparecer talvez seja importante
criar contrapontos a essa mobilidade. Talvez um mergulho possa ser mais eficiente que a
tentativa de surfar. Nesse caso, situar-se abaixo da superficie ndo poderia ser um aprendizado

valioso?
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Sem davida, ndo se aprende a escrever apenas tocando a superficie das coisas, surfando
no mar de informacdo, pois o conhecimento depende de um constante refinamento e filtragem
e esse aprofundamento seletivo corresponde melhor a imersdo. Cabe-nos, portanto, encontrar
meios de facilita-la.

Nesse sentido, as mudangas de paradigmas como as que foram introduzidas pelos
Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN, ao final da década de 1990, podem conter boas
orientagdes. A substituicdo do ensino da triade tipologica (descri¢cdo-narracdo-dissertacédo) pela
diversidade de géneros discursivos pertencentes as diferentes esferas de atividade humana criou
novas exigéncias para o ensino de escrita, particularmente na ordem do NARRAR, que é 0 mais
préximo da literatura e por isso diretamente afetado por questdes que extrapolam a objetividade
e 0s contornos formais rigidos e previsiveis.

O trabalho com o0s géneros associados as narrativas do “campo artistico-literario” —
terminologia usada na BNCC (2018) —ainda exige esforcos e pesquisas de carater metodoldgico
que possam esclarecer aos professores algumas implicacbes da adocdo da perspectiva
bakhtiniana no ensino da producdo de textos narrativos. As teses nao sao simples e implicam
mudancas significativas.

De saida, texto e discurso ndo sdo termos que se possa intercambiar sem consequéncias,

conforme explica José Luiz Fiorin (2017)

(...) ha diferencas entre texto e discurso. Este é da ordem da imanéncia e aquele, do
dominio da manifestagdo. (...) A manifestagdo é a presentificacdo da forma numa dada
substancia, o que significa que o discurso é do plano do contetido, enquanto o texto é
do plano da expressdo. Em outras palavras, este € da ordem do sensivel, enquanto
aquele é do dominio do inteligivel. O texto é manifestagdo de um discurso. Assim, 0
texto pressupde logicamente o discurso, que €, por implicagdo, anterior a ele.
(FIORIN, 2017, p. 148)

Do ponto de vista do ensino, as caracteristicas gerais das estruturas textuais tipicas
(narracdo e dissertacdo, por exemplo) passam a ser conhecimentos insuficientes, porque é
necessario dar a conhecer os modos de constituicdo dos discursos que, por seu turno, nao séo
dissociaveis das dimens@es histdrica, cultural e social. Portanto, o ensino de escrita passa a
ocupar-se de outras questdes que ultrapassam o tratamento do texto especificamente como um
produto de transposic¢do do pensamento individual para o papel, seguindo regras de estruturacao
e de normas gramaticais da lingua escrita. A producéo de textos escritos tera de ser tratada em

consideragdo a importantes pontuacdes, como a que segue, de Bakhtin-Volochinov:

Na realidade, ndo sdo as palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas verdades
ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis
etc. A palavra esta sempre carregada de um conteldo ou de um sentido ideol6gico
vivencial. E assim que compreendemos as palavras e somente reagimos aquelas que
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despertam em nos ressonancias ideolégicas ou concernentes a vida. (BAKTHIN-
VOLOCHINOV, 1997, p. 95)

Essa observacao é importante porque implica o trabalho de escrita em uma dimenséo
ética e subjetiva que ndo caberia nos exercicios cuja finalidade se limita aos treinos sucessivos
que estabelecem a prontidao para escrever em qualquer situagéo, sem cometer grandes erros e,
principalmente, evitando que as marcas da linguagem falada aparecam e que o ponto de vista
se desvie da suposta neutralidade objetiva. Na perspectiva discursiva, o ensino de escrita precisa
incorporar a producéo de sentido e isso envolve o sujeito que escreve e nessa situacao reconhece
a si mesmo na linguagem da qual faz uso, que é sua e dos outros, ndo so seus interlocutores,
mas dos outros em geral que dela fazem uso também.

O ensino de escrita ainda é sobrecarregado por outras questdes que remontam ao seu
advento na historia e que vao além da dicotomia “lingua e fala” enfrentada pelos linguistas,
desde Saussure. N&@o se pode ignorar que a palavra escrita em oposi¢do a sua forma vocal e
personificada tem sido alvo de discussfes no campo filosofico desde Platdo. E esse € um ponto
de interesse para a nossa investigacdo, pois a passagem da fala a escrita, principalmente em
consideracao a dimensao discursiva, ndo se resolve meramente como uma transposi¢do de uma
forma verbal para outra. Além disso, a producdo de textos que tem uma pretensdo mais ampla
gue apenas comunicar, como é o caso da literatura, é afetada por aspectos especificos da
linguagem verbal que, em nosso entendimento, podem ser mais bem compreendidos com o
apoio da Filosofia e da abordagem Hermenéutica desenvolvida no século XX. Abordagem esta
que encontra uma nova visada na obra do filésofo Paul Ricoeur (1913-2005), que renova o
tratamento das tradicionais distingdes entre “explicar” e “compreender” ao considera-las como
atividades que se relacionam dialeticamente no processo de interpretacdo das obras de cultura,
especialmente as textuais.

As contribuicbes de Paul Ricoeur a Hermenéutica sdo de extrema relevancia porque
esclarecem um conjunto de problemas relativos ao tratamento do texto escrito, especialmente
aqueles relacionados ao seu carater de objeto material, concretizado e fixado pela agdo de
alguém que o entrega ao mundo social na condigédo de obra de cultura e, a0 mesmo tempo, 0s
aspectos relacionados a linguagem verbal que ndo para de produzir efeitos e sentidos que seréo
validados pelo trabalho de interpretagéo.

Enfim, em linhas gerais, nossa abordagem do problema do ensino de escrita no ambito
escolar € uma proposta de reconsideragdo de alguns pressupostos tedricos e metodologicos que
costumam nortear o trabalho com textos. Parte deles anunciados e bem desenvolvidos nos

documentos oficiais brasileiros produzidos nos tltimos anos, PCN em 1998 e BNCC em 2018,
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e outra parte que ainda carece de maiores detalhamentos como é o caso especifico dos
conhecimentos que os textos narrativos comportam, ndo s6 os apreensiveis pela leitura, mas
principalmente os reconheciveis no processo de escrita. Nossa tese é de que um possivel
encaminhamento metodoldgico capaz de tracar uma aproximacao entre linguistica e literatura
sera beneficiado por uma revisao pela via da Hermenéutica, sobretudo a partir de Paul Ricoeur.

Fiorin (2008) prop6e uma relacdo interdisciplinar entre a Linguistica e a literatura (as
Letras), considerando que o distanciamento entre essas areas produz prejuizos a ambas,
especialmente em termos do desenvolvimento dos estudos linguisticos no século XX. Essa
situacdo conflitiva das duas areas de pesquisa esta espelhada na separacao que se da na escola
entre ensino de lingua e literatura e, muitas vezes, no isolamento da escrita como conhecimento
apartado de ambas.

Nosso trabalho ndo tem a pretensdo de tratar das questdes do campo linguistico que
poderiam iluminar a relacdo lingua e literatura na escola. S&o temas complexos que exigiriam,
de fato, uma pesquisa conjunta, interdisciplinar, com linguistas. Cada tema especifico, como
demonstra a enumeracdo de Fiorin, aqui citada, vem sendo desenvolvido em estudos

sofisticados no campo da Linguistica que envolvem metodologias especificas.

Uma relagdo entre linguistica e literatura, atualmente, ndo se fundard no uso pela
literatura de rudimentos de uma gramatica elementar nem em principios de
organizagao gerais sobre os quais assentar os estudos literarios, mas em conceitos que
explicam a organizacédo do discurso literario e seu modo de funcionamento. Isso quer
dizer que os conceitos linguisticos devem ser um instrumento de investigagao do texto
literario, que sera estudado como processo enunciativo e totalidade textual. E preciso
que 0 recurso aos conceitos desenvolvidos pela linguistica do discurso sirva para
desvelar novas camadas de sentido. N&o pode ser nunca um meio de validar
conclusbes oriundas da intuicdo do analista. Por isso, ndo serdo suficientes as
descrigbes morfoldgicas e sintaticas. E preciso recorrer a todos os estudos de
fendmenos enunciativos (figurativizacdo, isotopia, modalizacdo, temporalizacéo,
actorializagdo, espacializacdo, modulacdo tensiva, meta-enunciacdo, aspectualizacdo,
contrato enunciativo; atos de fala, géneros do discurso, pressupostos e subentendidos,
leis do discurso, conectores argumentativos, cenografia, interdiscursividade,
heterogeneidade, espacos discursivos, campos discursivos, dialogismo, éthos, estilo e
assim sucessivamente), bem como aqueles a respeito dos mecanismos de
textualizacdo (categorias plasticas, semi-simbolismo, etc.). Mas as teorias do discurso
permitem ainda ver o proprio processo de criacdo literaria como um ato enunciativo,
como uma atividade, como uma praxis discursiva, o que possibilita analisar a adocao
ou rejeicdo de usos inovadores ou cristalizados e a criacdo dos canones e dos best-
sellers, o desgaste e a cristalizacdo das formas, a ressemantizacdo de formulas
desgastadas ou cristalizadas etc. (FIORIN, 2008, p. 50)

A focalizacdo que adotamos dirige-se as questdes linguisticas suscitadas pelos
documentos oficiais que deram ao ensino de lingua portuguesa no Brasil uma direcdo nos
ultimos anos. Todavia, a aproximacao requerida por Fiorin (2008) reforca nossa abordagem,
especialmente em consideragdo as pesquisas relativas ao ensino de literatura no Brasil, também

nos ultimos anos.
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Rezende (2018) nos faz ver que o trabalho com a lingua néo se pode ser reduzido a uma
Unica dimensdo e nem mesmo pode ser visto de um Unico angulo. Ao contréario, mostra-nos que
os professores precisam rever sua compreensao da lingua e do trabalho docente, mas isso exige

condic¢des adequadas para a revisao.

Ler e escrever na escola ndo é tao s6 aprender uma estrutura, perceber vagamente ou
de modo estereotipado um modelo para reproduzir e contorna-lo com alguns fatos
verdadeiros ou inventados. Também o professor, para ensinar e mediar 0 processo, é
obrigado a igualmente buscar em si a dimensdo do leitor e dar a seus alunos a
oportunidade de encontrar-se como leitor na leitura e na escrita — trabalho de extrema
dificuldade na educacdo brasileira, onde faltam formacdo para os professores,
condic@es dignas de trabalho, espagos para exercer a liberdade de ler, escrever e
elaborar, no ritmo que esse tipo de atividade requer. (REZENDE, 2018, p. 99)

N&o temos davida de que a compreensdo de aspectos subjacentes aos conceitos e ao
modo como eles sdo escolhidos para atender a certas finalidades educativas, as quais nem
sempre sdo facilmente reconheciveis como conexdes diretas com as metodologias especificas
de cada area, € um bom caminho. Dessa forma, importa-nos mostrar que o ensino de escrita
pode ir além de exercicios formais destinados a demonstrar a capacidade pessoal de transpor
um conhecimento tedrico para a producdo de um objeto como o texto tanto quanto fazer ver
que a literatura ndo estd nas obras consagradas, exclusivamente, como se costuma pensar. A
literatura pode ser compreendida também como um modo de expressdo daquilo que poderia ser
a realidade, uma particular projecéo criativa que encontra na linguagem verbal um material
acessivel, transportavel e quase sem custo.

Frye (2017) ilustra a relevancia da educacéo literaria da seguinte forma:

Suponhamos que um homem inteligente perseguiu simbolos de status a vida inteira,
até que de repente seu mundo entra em colapso e ele j4 ndo vé nenhuma razdo para
continuar. Seu Cadillac de ouro macico ja ndo representa para ele sucesso, reputacéo
ou poténcia sexual: agora parece-lhe absurdo e um tanto patético. Nenhum psiquiatra
ou clérigo pode ajuda-lo, porque seu estado mental ndo é doentio nem pecaminoso:
ele esta lutando com seu anjo. Imediatamente ele descobre que quer mais educacéo
tal como um homem faminto quer comida. Sua inteligéncia e suas emog¢des podem
muito bem estar em forma; € a sua imaginagdo que anda faminta, alimentada com
sombras, e é a educacdo da imaginacdo que ele quer e necessita. (FRYE, 2017, p.
129);

Essa educacdo da imaginacdo deveria ser um propdsito reconhecivel no ensino de
literatura bem como presidir o ensino de escrita, principalmente de textos narrativos em seus
diferentes géneros.

Em um nivel bésico da escrita de textos narrativos, a imaginagdo conduz o processo de
selecdo e organizacao do que deve e pode ser dito e do que pode ou deve permanecer oculto.
Embora os dois procedimentos sejam realizados quase que naturalmente por qualquer pessoa
gue conta uma historia ou relata um acontecimento, para aquele que esta aprendendo a escrever

a selecdo e a organizacdo ndo ocorrem de forma automética, porque envolvem o
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reconhecimento dos recursos pessoais de linguagem para nomear, qualificar e dispor em frases
e paragrafos as peculiaridades do humano que vai se fazendo, mais ou menos intencionalmente
em funcdo do maior ou menor grau de controle que se tem dos efeitos que a articulacdo dos
recursos linguisticos podem produzir. Aprender a escrever passa pela compreensao da relacéo
dialética entre forma e contetido, pois que todo o trabalho de escrita é uma busca da forma de
expressar certo contedo e isso exige reunir saberes linguisticos em uso ou inaugurar novos,
mas sendo o conteudo feito de linguagem, ele sé é apreensivel no exercicio de formaliza-lo, o
que depende dos recursos linguisticos que se tem. E isso o que parece nos dizer a narradora de

Agua Viva:

Entdo escrever é o modo de quem tem a palavra como isca: a palavra pescando o que
ndo é palavra. Quando essa ndo-palavra — a entrelinha — morde a isca, alguma coisa
se escreveu. Uma vez que se pescou a entrelinha poder-se-ia com alivio jogar a palavra
fora. Mas ai cessa a analogia: a ndo-palavra, a0 morder a isca, incorporou-a.
(LISPECTOR, 1980, p. 21)

Ensinar a escrever seria ensinar esse modo de “ter a palavra como isca” para pescar “o
que ndo ¢é palavra”, aquilo que se forma no entrelagamento dos fios —as linhas — que véao fazendo
surgir, por contraste a trama, 0s vazios, 0 que ndo se disse, as entrelinhas? Entretanto, como diz
a narradora, “a nao-palavra, ao morder a isca, incorporou-a”. Ensinar a escrever seria entdo
ensinar a reconhecer o texto escrito como um jogo entre o dito e ndo-dito, cujo sentido é o
produto da compreensdo daquele que escreve e daquele que 1€, ambos com direito ao blefe e ao

logro.
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2. Diélogo com a teoria

Nunca nos encontramos numa espécie de passagem do nada a alguma coisa, mas de
alguma coisa, de um outro a outro — que vai do configurado ao configurado, nunca
do informe a forma. Era isso que eu queria dizer ao limitar os excessos de uma espécie
de anarquismo da razéo. A razdo sucede a si mesma, mas numa dialética entre a
inovacdo e a sedimentacdo. Ha sedimentacéo das investigacfes e dos pensamentos,
e do dito, daquilo que foi dito antes de nés. E a partir das coisas ja ditas que nos
dizemos outra coisa. Por vezes, dizemo-la melhor, mas continuamos numa espécie de
continuidade de um dizer que se corrige a si mesmo e se acumula. (RICOEUR, 20186,
P. 46)

O professor da educacdo béasica preocupa-se com resultados suficientes, mas sob a
pressdo do imediato. Seus esfor¢os estdo empenhados na aprendizagem de uma turma de alunos
a ser comprovada por algum sistema de avaliacdo. Essa condig&o tem forte impacto na relagdo
do professor com os objetos de conhecimento. Enquanto um pesquisador trabalha sobre um
mesmo objeto por longo tempo, monitorando os efeitos circunstanciais que o afetam e as
possiveis transformacfes que venham a afetd-lo, o professor trabalha com muitos e variados
objetos em curtos periodos, procurando fixa-los por algum esquema de apreensdo
compartilhavel com seus alunos e mensuravel por critérios validos e reconheciveis pelo sistema
escolar.

O trabalho do pesquisador constitui-se de contribui¢fes que podem oscilar em termos
de intensidade, significancia e qualidade para o campo do saber ao qual esta vinculado. Essa
oscilacdo é previsivel e ndo compromete drasticamente a qualidade dos resultados esperados.
No caso do professor, ha sempre uma expectativa de comportamento uniforme em termos dos
niveis de criatividade, desempenho e dos resultados de seu trabalho voltado a aprendizagem
dos seus alunos que também séo vistos como um conjunto homogéneo.

O professor pode demonstrar a eficiéncia de suas praticas e acOes destinadas a
aprendizagem e ao conhecimento, entretanto ele ndo pode provar essa eficiéncia sob a l6gica
de uma verdade revelada que caracteriza o trabalho cientifico. O trabalho docente insere-se no
conjunto das préaticas socio-historicas, onde as circunstancias pesam enormemente. Exemplo
emblematico dessa realidade é o fato de que raramente um professor venha a conhecer os efeitos
de seu trabalho como parte relevante da constituicdo subjetiva de seus alunos. Ainda que
trabalhe com objetivos de longo prazo, o futuro de seus ensinamentos s podera ser imaginado,
idealizado.

Entretanto, o professor ndo é e nem pode ser um técnico desprovido de uma visao de
mundo que afeta suas decisfes pedagdgicas intencionais e planejadas. Como afirma Mizukami
(1986):
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Diferentes posicionamentos pessoais deveriam derivar em diferentes arranjos de
situagBes de ensino-aprendizagem e diferentes acBes educativas em sala de aula,
partindo-se do pressuposto de que a agdo educativa exercida por professores em
situacOes planejadas de ensino-aprendizagem é sempre intencional. Subjacente a esta
acdo, estaria presente — implicita ou explicitamente, de forma articulada ou ndo — um
referencial tedrico que compreendesse conceitos de homem, mundo, sociedade,
cultura, conhecimento etc.

As disciplinas pedagogicas dos cursos de Licenciatura, geralmente, possibilitam ao
futuro professor contato com um corpo organizado de ideias que procura subsidiar e
justificar a pratica educativa. Este conjunto, constituido pelas teorias pedagdgicas ou
psicopedagdgicas sobre educacdo, é denominado por Mello (1982) de ideario
pedagdgico. Cada professor, por sua vez, filtra tal ideario a partir de suas préprias
condigdes e vivéncias. (p.3-4)

E se ndo somos seres vazios ou absolutamente incolumes a entrar na sala de aula e ali
organizar uma aproximacao do conhecimento, é importante cuidar e tratar dos nN0Ssos processos
constitutivos. E nesse ponto que as teorias e ideias acerca do objeto com o qual trabalhamos
comecam a fazer sentido.

Como procuramos mostrar, anteriormente, o ensino escolar de producdo de textos
escritos tem sido tratado prioritariamente com base na Linguistica Textual e muitas pesquisas
estdo relacionadas a redacdo de exames vestibulares e do ENEM. Sob influéncia da perspectiva
discursiva, muito se tem falado da producdo de textos funcionais que circulam nas diferentes
esferas de atividades sociais, seguindo as teses bakhtinianas. Quanto ao estudo das producdes
artistica e intelectual, dois discursos sobre o ensino escolar tém se difundido: afirma-se que a
escola precisa se abrir as praticas socioculturais dos alunos e essa mesma abertura é criticada
sob a alegacdo de ser ela um empobrecimento do conhecimento escolar. Ha algum tempo e mais
recentemente sob o impacto da BNCC, a cultura juvenil associada aos usos de recursos
eletrbnicos e ao intercdmbio nas redes sociais passou a ser considerada como conhecimento a
ser tratado pela area de Linguagens. Do mesmo modo, as manifestacdes artistico-culturais das
regides “marginais-periféricas” dos grandes centros urbanos também tém sido incluidas nos
programas e projetos de ensino, haja vista a popularizacdo da cultura Hip-Hop®®, por exemplo.
Esses géneros discursivos que chegam a escola atingem as resisténcias a abertura de espacos
para o trabalho com a literatura e arte, relegadas a um plano secundario em favor dos
conhecimentos técnico-cientificos. Nesse sentido, alguns conhecimentos que ndo chegaram a
ser adequadamente desenvolvidos pela escola ou mesmo adequadamente estudados parecem

sucumbir ao giro que a escola se vé instada a realizar. Esse € o caso da producdo de textos

10 Ha muitos estudos sendo realizados sobre essas culturas e 0 impacto de sua insercdo e legitimagéo na escola. Na
Faculdade de Educacdo da USP sob orientacdo da profa. dra. Monica do Amaral ha pesquisas sendo realizadas
bem como intercambios com trabalhos de outros paises. Em 2014, por exemplo, realizou-se a tradugdo do livro
Batidas, rimas e vida escolar: pedagogia Hip-Hop e as politicas de identidade de Marc Lamont Hill, publicado
pela editora Vozes.
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narrativos e de poemas, cujo espaco nos programas foi se tornando cada vez menor. Ao final,
aquilo que a escola ndo valorizou, volta a ela em fei¢cbes que lhe causam estranheza.
Multiplicam-se 0s questionamentos sobre se esses discursos e textos do RAP e das publicagdes
alternativas que circulam nas “quebradas” sdo ou ndo literatura e se merecem ou nado ser
estudados na escola.

Sem davida alguma, determinar e fixar o que é ou ndo literatura ndo é investimento
seguro. Ha alguns anos, a Teoria Literaria e os pesquisadores dos Estudos Culturais tém
conduzido discuss@es acerca das fronteiras da literatura. O critico britanico Terry Eagleton ndo

tem ilusdes:

Trata-se de saber se podemos falar de questdes relativas a ‘teoria literaria’ sem
perpetuarmos a ilusdo de que a literatura existe como um objeto especifico de
conhecimento, ou se ndo sera preferivel deduzirmos as consequéncias praticas do fato
de que a teoria literéria tanto pode se ocupar de Bob Dylan como de John Milton.
Minha opinido é que seria mais util ver a ‘literatura’ como um nome que as pessoas
déo, de tempos em tempos e por diferentes razBes, a certos tipos de escrita, dentro de
todo um campo daquilo que Michel Foucault chamou de ‘praticas discursivas’.
(EAGLETON, 1983, p. 220)

Por tudo isso, nossa pesquisa voltada a revalorizacdo da escrita de textos que tenham
como finalidade principal a elaboracdo de aspectos do humano e da humanidade (ou da
humanidade do humano) pela via do discurso, pode parecer anacronica. Mais que isso, pode
parecer que 0s tedricos que trazemos para o didlogo tratem de culturas e obras contrastantes
com a atual demanda educacional. Cientes das possiveis criticas, aceitamos 0 risco.
Primeiramente, porque consideramos que o0 caso nao seja de ruptura, mas de reelaboracédo do
projeto, das intencOes e objetivos relativos ao ensino de escrita. Depois porque, sem pontes, a
historia da escrita como parte da disciplina Lingua Portuguesa perdera um pouco mais das
parcas referéncias que mapeiam seu trajeto, muito mais conhecido na histdria da alfabetizacdo
e dos conhecimentos gramaticais. Alias, 0 ensino de escrita sempre se manteve estreitamente
relacionado com o conhecimento dos signos e do sistema linguistico como uma convicgéo de
que a materializacdo do discurso — o texto — resultasse exclusivamente do dominio dos
processos de codificacdo. Todavia, a razdo mais importante € que, a nosso ver, ainda existam
questdes relativas a aprendizagem da escrita e ao seu ensino que ndo foram satisfatoriamente
respondidas. As ruinas vao revelando um projeto abandonado ou, na melhor das hipoteses,
inacabado.

O abandono do critério tradicional de progressdo do ensino de escrita — nivel mais
bésico a descricao, seguida da narracgéo e finalmente a dissertagdo — tipologias indicativas do
modo gradual de apreensao e representacdo da realidade, cujo dominio sucessivo demonstraria

0 progresso intelectual do estudante — ndo foi justificado a partir de um discurso que
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demonstrasse a perda de validade e eficAcia em razdo do fracasso do modelo ou das
transformacbes que o tempo impds ao trabalho com essas tipologias. O fato é que elas
ocorreram e certamente o ensino foi aprimorado ao longo do tempo. Claro que a recente adoc¢éo
da perspectiva discursiva, sucessora da abordagem anterior, € inovacdo importante, mas o que
estamos querendo mostrar é o apagamento do processo de transformacéao pelo qual o ensino de
escrita passou. Por que isso € importante? Porque, certamente, essas transformagfes — como
tantas outras ao longo do século XX — resultam de uma compreensdo da linguagem como
fendmeno humano e do uso da escrita como forma de expressao da humanidade. Tudo isso se
relaciona com as teorias sobre a linguagem que se desenvolveram no ambiente cientifico da
Linguistica, mas também nos ambientes da Filosofia e dos Estudos Literarios.

Assim, nosso possivel anacronismo ndo € sem razdo. Interessa-nos, verdadeiramente,
ndo queimar as pontes que nos ligam ao passado como tem se tornado comum na
contemporaneidade, cujo progresso cientifico e técnico é bastante eficaz no apagamento dos
rastros e na indiferenca com que substitui coisas, ideias e pessoas por inovagoes. Acreditamos
gue em termos de ensino de escrita e dos processos inerentes a producéo de textos ficcionais ha
muito a ser conhecido e estudado. As questbes relativas ao mundo do texto que envolvem
questBes prdprias aos modos pelos quais a realidade é tratada ou como é engendrada na ficcao
n&o se esgotaram e, por conseguinte, ainda que a mobilidade social produza seus efeitos sobre
a aceitacdo da diversidade cultural, cabe a escola, amparada pelo trabalho intelectual,
compreender essa diversidade e perguntar-se se no fundo de todas as novas formas ainda esta
0 universo do qual o humano, seja & como o compreendamos, é reconhecivel.

Enfim, o ponto de partida do nosso trabalho estd no entroncamento entre a tradicao,
forma soberana de acesso ao desenvolvimento humano desde os primérdios, e a dispersao atual
que impde o descarte, muitas vezes sem que saibamos bem o que estamos a dispensar. Essa
situacdo justifica nosso didlogo com a Hermenéutica, no trajeto que vai de Hans-Georg
Gadamer (1900-2002) até Paul Ricouer (1913-2005).

Para Hans-Georg Gadamer (2014) a hermenéutica é muito mais que um método, ela é
uma forma de investigacdo sobre o ser, uma ontologia. Para ele o fato de o homem ter sua
existéncia determinada pela temporalidade, faz dele um ser finito e histdrico. Assim, seguindo
a abordagem heideggeriana do Dasein (“o-ser-ai’’), Gadamer reconhecera que a compreensao é
constitutiva do ser historico. Isso significa dizer que somente o Dasein pode perguntar e
compreender o ser em sua existéncia condicionada pelo fato de que, como ente, o Dasein é ser-

no-mundo.
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Considerando, portanto, que a compreensdo é constitutiva do ser humano porque a ele
é inevitavel perguntar-se sobre sua condigdo existencial e com isso sobre 0 mundo em que se
vé inserido, Gadamer procura evidenciar que seu projeto é filos6fico. Nao se trata de uma
ciéncia ou arte da compreensao, mas antes uma investigacao sobre a propria possibilidade de
haver compreenséo e dos modos como ela se faz.

Da hermenéutica de Gadamer interessa-nos muito diretamente o tratamento dado a
moderna problematica da “consciéncia estética”. Segundo o autor, a obra de arte ndo é um
objeto, mas um mundo que nos permite ver o0 mundo através dela. Logo, a arte ndo € um tipo
de percepcdo, mas, conhecimento. E esse conhecimento ndo sé nos leva a compreender o
mundo tal qual se configura habitualmente, mas também a uma autocompreenséo. De algum
modo ndo somos nds que interrogamos 0 objeto artistico, ele é que nos coloca uma questdo
sobre 0 que o levou a ser o que €. Assim, 0 mundo da obra abre-se ao leitor ou espectador e,
por efeito de uma suspensao da realidade cotidiana, este leitor ou espectador realiza a si mesmo
como um ser capaz de compreenséo.

Do ponto de vista da presente pesquisa, que se volta ao ensino e a formacdo, o
reconhecimento da arte como conhecimento configura-se como uma “reviravolta”
importantissima, porque costuma-se julgar que a arte produz tdo somente um refinamento da
sensibilidade estética como se ele ndo fosse parte fundamental do desvendamento da realidade.
Assim sendo, ao aceitarmos que o desenvolvimento estético é parte fundamental da
possiblidade de conhecimento do mundo, podemos reconhecer porque uma das marcas
distintivas da humanidade é a necessidade de compreender, ou seja ndo s6 se apropriar das
coisas, mas do conhecimento sobre elas.

Sem desconsiderar que os documentos oficiais, desde a 12 edicdo dos PCN em 1998,
indicam a abordagem bakhtiniana como referéncia, vale dizer que nosso aporte teérico ndo
representa uma contraposi¢do. O argumento de VVolochinov sobre o papel da critica sociologica

da arte é, nesse aspecto, bastante significativo:

Ao permanecermos nos limites do aspecto objetual da arte, é impossivel até mesmo
delimitar o material e 0s seus componentes com significado artistico. O material, por
si s0, funde-se diretamente com o ambiente extra artistico que o circunda e possui uma
infinidade de componentes e definigdes: matematicas, fisicas, quimicas e, por fim,
linguisticas. Por mais que analisemos todas as propriedades do material e todas as
possiveis combinacgdes dessas propriedades, nunca seremos capazes de encontrar 0
seu significado estético sem trazer de contrabando um outro ponto de vista que nao
ultrapasse os limites da analise material. Do mesmo modo, por mais que analisemos
a estrutura quimica de um determinado corpo, nunca entenderemos o seu significado
e o seu valor comercial sem recorrer ao ponto de vista econémico.

E igualmente inGtil a tentativa [...] de encontrar o estético no psiquismo individual do
criador ou do contemplador. Prosseguindo com a nossa analogia econdmica, €
possivel dizer que essa tentativa se igualaria aquela de revelar, por meio da analise do
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psiquismo individual do proletario, as relagdes de producéo objetivas determinantes
da sua posic¢do na sociedade.

Em um balango final, ambos os pontos de vista pecam pelo mesmo defeito: eles
tentam encontrar o todo na parte, isto é, a estrutura da parte isolada de modo abstrato
¢ apresentada como a estrutura do todo. Entretanto, o ‘artistico’ em sua totalidade néo
se encontra no objeto nem no psiquismo do criador ou do contemplador abordados de
modo isolado: o ‘artistico’ abarca todos os trés aspetos. Ele é uma forma especifica
da inter-relacdo entre o criador e os contempladores fixada na obra artistica.
(VOLOCHINOV, 2019, p. 115)

A consideracdo de que o sentido do texto (ou sentidos) se realiza na inter-relagéo entre
escritor e leitor, com base na condicdo que o escritor tem de produzir um campo de significacédo
amplo e quase ilimitado que permite aos leitores em épocas e lugares distintos continuar
colhendo e produzindo sentidos comprova que a prépria compreensdo corresponde a um projeto
e ndo necessariamente a um produto. Nesse sentido, o fato de que um texto é sempre um didlogo
com outros textos antecedentes, permite-nos pensar que a aprendizagem da escrita mais que a
inser¢do no mundo social e letrado € um convite a inscricdo no mundo da compreensao humana.

A aprendizagem da escrita, se quisermos considerar a nogdo de géneros em
conformidade com Bakhtin, seria um exercicio ao mesmo tempo de compreensdo dos modos
habituais de producédo dos variados discursos e com isso garantia de economia na comunicagao
e de conservacao de certos aspectos tradicionais - 0 elo que sustenta a cultura. Sob essa Otica,
ndo ha razdo para se pensar em rejeicdo a certas formas culturais com o intuito de favorecer
outras. As manifestagdes culturais se interconectam de algum modo com o passado e isso ndo
indica nenhum tipo de conservadorismo, pois, ao contrario, a atualizacao e transformacao das
formas tradicionais tém um papel vivificador. O entendimento dessa interconexao é favorecido

pela “nova” Hermenéutica. Como bem esclarece Ricoeur

Se eu posso compreender 0s mundos desaparecidos é porque cada sociedade criou 0s
seus proprios 6rgdos de compreensdo, ao criar mundos sociais e culturais em que ela
se compreende. A histéria universal torna-se, assim, o préprio campo hermenéutico.
Compreender-me é percorrer 0 maior trajeto, o da grande memoria que retém o que
se tornou significante para o conjunto dos homens. A hermenéutica é o acesso do
individuo a histéria universal, é a universalizacdo do individuo. RICOEUR (1989, p.
93)

A aprendizagem da escrita, a nosso ver, € um modo de insercdo que ndo deve ser
confundido com nenhum tipo de acomodagdo, de adaptacdo incondicional a uma ordem
preexistente impermeavel a qualquer tipo de critica ou transformacdo. Consideramos que a
producdo de textos escritos € uma forma de compreensdo do mundo em que nos vemos inseridos
e dos mundos possiveis que a imaginacdo permita criar. Precisamente por ser uma forma de

compreensdo, adotamos uma abordagem Hermenéutica.
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Qual seria, portanto, a diferenca fundamental que essa abordagem traria a problemaética
do ensino de escrita com relacdo a abordagem linguistica presente nos documentos oficiais
desde os PCN até a BNCC?

Fundamentalmente, o tratamento da problematica da passagem do discurso ao texto que
no caso da narrativa implica diversos aspectos que se articulam para constituir e fazer funcionar
um tipo de mundo que pode ou ndo corresponder a realidade. E esse projeto envolve tanto

aspectos linguisticos quanto uma compreensao que se realiza, a nosso ver, como mimesis.

2.1.  Aspectos tipoldgicos do narrar e do argumentar

Como ja dissemos, nossa pesquisa busca justificar a necessidade de mais espaco a
escrita de textos narrativos em prosa, tendo em vista que ele é significativamente reduzido nos
anos finais do ensino fundamental e praticamente inexiste no ensino medio. Uma das razdes
alegadas para essa reducdo é que a escrita no Ensino Médio deva ser direcionada ao bom
desempenho dos estudantes em vestibulares e no ENEM. Por outro lado, é no ensino médio que
ha espaco dedicado ao estudo da literatura. Nota-se, portanto, que o estudo da literatura exclui
a escrita e mesmo quando é considerada, ela é restrita a producdo de textos-comentarios sobre
as obras, os quais, por afinidade, sdo dissertativos. A dissertacdo, como se sabe, € um tipo de
texto que objetiva convencer a partir de uma certa apresentagdo e formulacao da verdade sobre
um mundo dado. No caso dos textos-comentarios acerca das obras literarias a intengdo é
demonstrar a validade de uma certa leitura sobre a obra, argumentando-se a partir de certas
categorias de analise, da fortuna critica ou de outros fatores e recortes interpretativos.
Raramente, poréem, a leitura leva a um trabalho de escrita que se configure como uma
demonstracédo de aprendizado da propria narracdo desenvolvida na obra lida, ou seja: o0 estudo
da literatura ndo se ocupa da formacao do escrevedor — termo que serve aqui para distinguir o
estudante do escritor profissional, o autor de literatura — porque ainda perdura uma crenca de
que essa nao seja tarefa da escola, pois a formagao do “escritor” € caminho e escolha pessoais.
A hipotese de que a escrita de narrativas seja um modo importante de compreensao e, por
conseguinte, de conhecimento ndo é considerada. Se a leitura de obras literarias pode despertar
o desejo de escrever!!, esse desejo é um efeito colateral, expectado certamente, mas n&o

intencionado pelo projeto de ensino.

11 A relacdo entre leitura de textos literarios e a escrita é interessantemente tratada por Violaine Houdart-Mérot no
artigo “Da Critica de admirac&o a leitura ‘scpritivel’” (2004). A autora procura mostrar que o prazer e a admiragéo
provocados por uma obra ou autor literarios podem gerar o desejo de escrever literatura.
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O referencial tedrico adotado provoca uma reflex&o sobre essas questdes, porque uma
discussdo de ordem filosofica nos obriga a formular as razbes de certas decisGes programaticas
que interferem e chegam a ser determinantes da formacdo escolar. A opc¢do de priorizar a
dissertacdo em detrimento do estudo da narracdo em uma determinada fase do desenvolvimento
sociocognitivo tem consequéncias e isso ndo pode ser ignorado.

Quando a nocdo de discurso passa a ser considerada como dimensdo importante do
texto, claramente admite-se que ja ndo basta ensinar as categorias de analise como tipos de
personagem, foco narrativo, tempo, espaco etc., porque como apontam os genebrinos Dolz e
Schneuwly (2004, p.51) ¢ fundamental desenvolver a “capacidade de linguagem dominante do
narrar” que eles definem como a “mimesis da agdo através da criagdo da intriga no dominio do
verossimil”. O modelo estrutural que serviu de base ao trabalho de ensino de escrita e leitura
de narrativas, exige agora ampliacdes que possam tornar conscientes os fatores relativos a
producdo de sentido ndo s6 em termos da articulagdo dos elementos internos do texto, mas como
compreensdo das relagdes de causa e consequéncia que presidem a composicao do enredo.

Vale dizer que o estudo e producdo de textos dissertativos e de textos narrativos
poderiam muito bem funcionar como complementares. O ganho, tudo indica, seria grande.
Vejamos um exemplo.

Entre o final dos anos 1990 e os primeiros anos de 2000, algumas obras e autores eram
excelentes referéncias ao trabalho de ensino da producéo textual. Primeiramente, porque esses
trabalhos propunham estratégias complementares entre leitura e escrita e, segundo, porque ndo
limitavam o alcance de possiveis sentidos a uma interpretacdo fechada e pré-definida que
conduz a um sentido ultimo. O livro LicGes de texto: leitura e redacdo de Francisco Platdo
Savioli e José Luiz Fiorin era das melhores publica¢fes disponiveis. Dele extraio um exemplo
que pode ser util ao entendimento da relacdo entre dissertacdo e narragdo como conhecimentos
complementares e de como a exclusdo da producdo de narrativas & um prejuizo.

A Licdo 10 — “Modos de combinar figuras ¢ temas” (SAVIOLI; FIORIN, 2006, p.138-
152) traz na abertura uma fotografia de Maurilo Clareto, feita em outubro de 1992 e distribuida
pela Agéncia Estado. A fotografia ndo sera objeto de estudo detalhado na Licdo 10, mas serve

de abertura e vem acompanhada de uma legenda que exp@e a antitese por ela representada.
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ONNECTION -

O carater impactante da foto é tratado tecnicamente na legenda que a acompanha:

O impacto desta foto é obtido por meio da combinag&o da chupeta com o cigarro na
boca do menino de rua. A simultaneidade do uso dos dois objetos tdo dispares
transmite a ideia da convivéncia, na mesma personagem, da crianga indefesa —
representada pela chupeta — e do jovem transgressor — representado pelo cigarro. (p.
138)

De acordo com a legenda, o efeito de sentido resulta do uso simultaneo da chupeta e do
cigarro por um menino, o que é verdadeiro, embora essa seja apenas uma camada de sentido
que serve de abertura a outras disparidades que a foto sintetiza. Outra camada é a oposi¢ao
“crianga indefesa” e “jovem transgressor” que indica um juizo de valor, uma interpretagdo da
realidade da foto, a suscitar concordancia ou discordancia no leitor. Por que a chupeta
simbolizaria o carater indefeso da crianca e o cigarro a transgressdo do jovem? Claro que a
associacdo € cabivel, mas ndo exclui outras leituras. A ideia de antitese poderia ser
compreendida pelo contraste, puro e simples, entre um hébito de infancia, uso da chupeta, e
outro da vida adulta, o cigarro. A ideia de transgressdo e indefensabilidade estdo associadas a

realidade de fundo da qual a foto € um recorte. Que realidade seria essa? Tal pergunta abre-se
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a uma outra série de interpretacfes que j& ndo estdo na foto, mas na compreensao que se tem da
realidade social. A discusséo dessa realidade, poderia facilmente, ser ponto de partida para uma
producdo dissertativa. Mas a foto, também, poderia disparar uma reflexao narrativa.

A dissertacdo levaria os estudantes a adotar um ponto de observacao distanciado para
tratar da realidade social simbolizada pela foto, enquanto em uma narrag&o seria necessaria uma
reconstituicdo da realidade dos sujeitos envolvidos na foto: 0 menino e o fotdgrafo, ambos
atingidos pela realidade social que os afeta e de algum modo os determina. Quem é esse menino
da foto? Por que Maurilo Clareto o fotografou? Como se deu a captacdo da imagem? Onde eles
estavam? O fotdgrafo sentiu ou pensou alguma coisa sobre esse menino? E 0 menino pensou e
sentiu alguma coisa ao ser fotografado? Quais eram as circunstancias antecedentes a foto? O
que houve depois dela? O menino sabia que estava sendo fotografado? Permitiu isso? O que o
fotografo teve de fazer para obter seu consentimento, caso tenha havido? Enfim, muitas
questBes objetivas poderiam ser formuladas, mas além delas outras menos objetivas resultariam
de um trabalho de ficcionalizacdo que poderia ampliar em profundidade e extensdo a
contradicdo exibida na foto.

Depois de muitos anos procurando noticias e informacdes sobre detalhes dessa foto,

encontrei na pagina do Facebook do fotégrafo Maurilo Clareto, a histéria da foto:

[...] “Chupetinha”: A historia da foto

Cheguei na Praga da Sé para cobrir a movimentagdo dos meninos naquela manha de
outubro de 1992. Dia 29, antevéspera de finados. O clima era dos mais tensos. Uma
semana antes ocorrera uma grande fuga de uma das unidades da FEBEM e um bom
namero dos garotos fugitivos havia se refugiado ali na praca, tradicional ponto de
concentragdo de garotos de rua.

No dia anterior eu estivera no local para a mesma cobertura. Ndo me lembro bem
porque, mas, de repente, eles se revoltaram com a presenca da imprensa e vieram pra
cima, como uma horda, atirando pedras e nos xingando. O clima esquentou. Fomos
escorracados. Sai de 14 fugido e amedrontado, de carona em uma viatura de
reportagem da TV Cultura. Eu era inexperiente e, apavorado, ndo fiz nenhuma foto.

Levei uma tremenda dura do editor, na ocasido o Carlos Feneriche. Como havia
acontecido tudo aquilo e eu ndo tinha feito nenhuma foto? Fiquei muito mal. Eu
tentava me firmar na profisséo e havia perdido uma grande chance.

No dia seguinte, 0 mesmo Feneriche me mandou novamente para a praga, cheio de
recomendagoes: “VE se desta vez traz foto!”

Toda a imprensa estava no local: radios, TVs, jornais. Os meninos se dividiam em
grupos. Vi um pequeno grupo descendo pela rua lateral & catedral da Sé. Fiz umas
fotos. “Seo” Bruno, o motorista que me levara, sempre solicito, se ofereceu para me
acompanhar e carregava a minha lente 300mm. Foi ele quem chegou e me disse:
“Voce viu aquele menininho de chupeta na boca, fumando um cigarro?” Fiquei alerta.
“Nossa, Brundo, ndo vi, mas deveria ter visto! Cadé?” Ele me apontou o garoto no
meio de um grupo que cheirava cola e ria alto. Cheguei fotografando. O “Chupetinha”
— assim chamado pelos outros do grupo — me encarou e caminhando no meu rumo,
tirando a chupeta da boca, disse, assim mesmo, textualmente, com vozinha de crianca:
“Se me filma eu, v0 quebra essa porra, ta ligado, seu cuzio!”
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Foi demais! Fiquei perplexo com aquela crianca, pouco mais que um bebé, de chupeta,
me falando aquilo. Imaginei o cara com 13, 14 anos, com um “tresoitdo” na cintura,
turbinado de droga e 6dio... Me aproximei e disse que nao sabia que ele ndo queria
ser fotografado e que n&o faria mais fotos dele, se ele ndo quisesse. Passei a mdo em
sua cabeca. Senti que ele baixou a guarda. Eles sdo todos muito carentes.

Me lembro que havia uma menina que ficava sempre com ele, fazia carinho, pegava
no colo, protegia. Era meio mae, irmd mais velha. Fiquei na minha e continuei
fotografando os outros meninos, sem perdé-lo de vista.

Fui me enturmando com a galera. Era um tal de “ai, tio, me filma eu aqui; af senhor,
filma agora”. Pegavam o saco com cola e ficavam inalando. Geralmente usavam um
saco cor-de-rosa, de pipoca doce que eles compravam ou ganhavam. Jogavam a
pipoca fora para colocar a cola dentro e inalavam. Ficavam chapad6es, falando
coisas... Lembro de um que se chamava Vanderlei, o “Vandeco”, que mergulhava na
fonte s6 de cueca e ficava fazendo pose de fortdo, tipo mister universo, com olhos
vidrados. Uns diziam para ndo fotografar que sendo alguém, pai, mée, parente, poderia
vé-lo e ia querer busca-lo, outro dizia que podia, que ninguém ligava mesmo.

S6 histdria triste: o pai que matou a mae, que estuprou a irméd, que sé vive bébado,
que ndo tem emprego, que morreu matado. A mée que fica o dia todo fora, que fugiu
pra longe, que vive drogada, que apanha do pai, que sé vive bébado... essas coisas...A
familia que ndo ha, o amor que nunca existiu. Aquela tristeza toda...

Mas ali, entre eles, era s6 bom humor, s6 “zoeira”, o carinho, a seguranca, a
proximidade, a confianga dos amigos, dos “brdoders”, dos “manos”. Os “trutas”. Fui
ganhando terreno com o grupo, de olho no Chupetinha, o cagula do grupo. E também
0 mais arredio.

O fato ja estava se esgotando, poucos repérteres permaneciam no local. Eu estava
sentado no banco, ouvindo as histérias, conversando. Os meninos ali, em sua caréncia,
pegando, encostando, querendo olhar pelo visor da cAmera, fazer foto. E eu permitia,
segurava a cAmera para eles poderem ver. Coloquei a lente 300mm e fui fazendo umas
fotos de longe j& que o Chupetinha estava mais relaxado. Foi ai que ele chegou, cigarro
e chupeta na boca, e disse 0 que eu esperava: “Entéo filma eu ai, Senhor”.

Tive meu momento: ele chegou muito perto, fazendo pose. Cologuei a 180mm, pedi
pra ele se afastar um pouco, para dar foco. Ele se afastou, quadro cheio, cdmera na
vertical, sentado, como estava. Ele fumava, eu perguntei da chupeta. P6s a chupeta e
ficava posando, tentando fumar... Fiz minha sequéncia de clics mais feliz.

No momento em que fiz a foto, ndo tive consciéncia da sua importancia. No dia
seguinte, ao descer do 6nibus, chegando para mais um dia de trabalho no prédio do
Estad&o, vi o Jornal da Tarde exposto na banca, com a foto escancarada, primeira
pagina inteira. Que emocdo! No embalo daquele sentimento, entendi o que as pessoas
sentiriam: aquele menino parecia meu filho, como poderia parecer o filho de qualquer
um que olhasse para aquela foto. A repercussao foi grandiosa e suscitou um amplo
debate sobre a condi¢éo da infancia no Brasil. Distribuida pela Agéncia Estado, a foto
correu 0 mundo, foi publicada em varios livros e até hoje encontro pessoas que se
lembram de mim como o autor da “foto do chupetinha”.

Como fotojornalista, fico orgulhoso por ter registrado uma imagem que tocou o
coracao das pessoas, além de suas consciéncias. E suscitou um questionamento em
torno de um tema social tdo delicado. E, se ndo trouxe a solucdo, gerou um debate que
acordou a sociedade para o problema. Esse é o objetivo primeiro de quem se deixa
seduzir pelo oficio do jornalismo. Por isso, tive a felicidade da gratificacdo
profissional plena, na realizacdo desta foto.

P.S — Anos mais tarde, no final dos anos 90, tentei encontrar o0 Menino da Chupeta.
Ampliei umas fotos, levei na Pastoral da Sé, mas ndo tive sucesso. A assistente social
me informou que depois da chegada do crack, o trabalho social que faziam com os
meninos se perdeu. E eles simplesmente foram sumindo...

(https://www.facebook.com/liloclaretofotgrafia/photos/253570641380162, postagem
de 18/01/2012)
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Lendo a historia da foto, muitas outras histérias vao despontando como possiblidade de
elaboracdo narrativa e de compreensdo da realidade. A imagem do “jovem transgressor” e da
“crianca indefesa” coexistindo no mesmo sujeito se alteram e se transformam sob o impacto da
narrativa, embora a realidade social denunciada pela foto permaneca inalterada. Essa é uma
diferenga importante entre o trabalho de produgdo de narrativas escritas e de textos
dissertativos.

Na dissertacdo a realidade é tematizada e o dissertador adota um ponto de vista com a
intencdo de convencer o destinatario de que ndo s6 sua posicdo permite uma visdao ampla e
suficiente do problema como seu tratamento € adequado em razao da validade dos argumentos.
O dissertador mais ou menos afetado pelo tema busca convencer seus leitores da superioridade
de sua tese, usando da l6gica ou de recursos persuasivos.

No caso da narrativa, 0 autor/narrador quer nos transportar para a realidade, guiando-
nos por meio da sua exposi¢cdo. De algum modo quer que vejamos 0 que VE ou que nos mostra
de modo que possamos participar daquela realidade. Suas estratégias de convencimento sao
diferentes daquelas usadas pelo dissertador. A argumentacdo atravessa 0 texto porque a
finalidade principal é que a realidade “fale” por si mesma, o que exige tornar visivel seu
funcionamento geral e a dindmica de interacdo entre as pessoas. A dimensdo temporal que é
prépria da narrativa modifica 0 modo de apreensdo da realidade mostrada, tornando-a palco e
cenario da atuacdo humana.

Nossa intencdo, com essa ligeira exposicdo da diferenca entre dissertacdo e narracao foi
mostrar que a exclusdo do trabalho narrativo nos anos finais da educacdo basica é prejudicial.
Do ponto de vista formativo, o equilibrio entre o conhecimento das coisas em si e 0s conceitos
e juizos sobre elas € muito importante. Por exemplo, como conhecer algo que néo é diretamente
observavel? No campo cientifico, criando-se modelos através dos quais se pode analisar e
simular resultados por meio da articulacdo de variaveis. E nas humanidades? De algum modo,
seguindo 0 mesmo caminho, embora 0s recursos sejam outros. Se quisermos pensar apenas em
termos didaticos, podemos dizer que as narrativas funcionam como modelos do mundo onde
pessoas e seres estdo vivos, interagindo uns com os outros. Nesse sentido, considerando que o
humano sé é acessivel nas variadas formas de expressdo, jamais definitivas e completas, pode-
se dizer que na narrativa se alcanca algum conhecimento sobre a humanidade a partir do mundo
projetado no texto e dos discursos recriados como reflexos e efeitos desse mundo em
intersecgdo com o ser individual.

Os conhecimentos produzidos na narrativa sédo aprendidos e assimilados como efeito da

compreensdo, Visto serem transversais ao texto, cuja finalidade é provocar a experiéncia e nao
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construir explicag0es sobre ela. Como esclarece Ricoeur, sendo o texto escrito obra de
linguagem, cria-se com ele uma situacgdo interativa particular entre autor e leitor, produzindo
um modo de compreensdo também particular sob a exigéncia de que o leitor ndo s6 compreenda

0 que esta escrito, mas reconheca-se nessa compreensao.

Contrariamente a tradicdo do Cogito e a pretensdo do sujeito se conhecer a si mesmo
por intuicdo imediata, é preciso dizer que nds apenas nos compreendemos pela grande
digresséo dos signos da humanidade depositados nas obras de cultura. Que saberiamos
nés do amor e do ddio, dos sentimentos éticos e, em geral, de tudo aquilo a que
chamamos o si, se isso ndo tivesse trazido a linguagem articulado pela literatura? O
que parece, assim, mais contrdrio & subjetividade e que a andlise estrutural faz
aparecer como a propria textura do texto, é o proprio medium no qual podemos nos
compreender. (RICOEUR, 1989, p. 123)

Do ponto de vista didatico, se a escola pode ser vista como um espago em que a
dispersdo resultante da inconstancia e multiplicidade que caracteriza a vida mundana € suspensa
em favor do distanciamento necessario a concentracédo do estudante, o texto, de fato, configura-
se como meio de conhecimento ndo s6 da lingua, mas do mundo e do si mesmo. Logo, ndo se
pode excluir dessa situacdo privilegiada de formacéo subjetiva, o trabalho de elaboracéo de
variados modos de conhecimento, sendo a escrita um deles. Parte da tarefa de ensino de lingua
portuguesa seria buscar meios de neutralizar os ruidos para ouvir e ensinar a ouvir as diversas
vozes em suas intengbes comunicativas, como forma de evitar o apagamento das
particularidades que acompanham cada crianga e cada jovem em favor de uma identidade de
grupo que se presta a uma uniformizacdo ndo sé indesejada como impossivel.

Nesse sentido, vale lembrar o que afirma BAKHTIN (2015, p. 70): “A lingua ndo é um
meio neutro, ndo é res nullius, que passa facil e livremente a propriedade intencional do falante:
ela é povoada e repovoada por inten¢des alheias. Domina-la, subordina-la as suas intengdes e
acentos € um processo dificil e complexo.”

Pensando em todas essas questdes convém voltarmos aos PCN de Lingua Portuguesa 3°
e 4° ciclos (5% a 82 serie) e observarmos as informacdes sobre o que se indicava para o0 ensino
de escrita, considerando, agora, as orientagdes sobre os géneros discursivos. Assim 0

documento expde suas sugestdes:
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Pratica de producao de textos orais e escritos

Antes dos contelidos referentes a pratica de producéo de textos orais e escritos, sera

apresentada a tabela que organiza os géneros privilegiados para o trabalho, conforme critérios
apresentados anteriormente.

GENEROS SUGERIDOS PARA A PRATICA DE PRODUCAO DE TEXTOS ORAIS E ESCRITOS
LINGUAGEM ORAL LINGUAGEM ESCRITA
LITERARIOS - cancao LITERARIOS - cronica
- textos draméticos - conto
- poema
DE IMPRENSA - noticia DE IMPRENSA - noticia
- entrevista - artigo
- debate - carta do leitor
- depoimento - entrevista
DE DIVULGACAO - exposicao DE DIVULGACAO | - relatério de
CIENTIFICA - seminario CIENTIFICA experiéncias
- debate - esquema e resumo de
artigos ou verbetes de
enciclopédia

Producao de textos escritos:

<+ redacao de textos considerando suas condicdes de producéo:

X/
L X4

finalidade;

especificidade do género;

lugares preferenciais de circulagéo;
interlocutor eleito;

utilizacdo de procedimentos diferenciados para a elaboracédo do texto:
estabelecimento de tema,;

levantamento de ideias e dados;

planejamento;

rascunho;

revisao (com intervencéo do professor);

versao final;

utilizacdo de mecanismos discursivos e linguisticos de coeréncia e coesao
textuais, conforme o género e os propoésitos do texto, desenvolvendo
diferentes critérios:

de manutencao da continuidade do tema e ordenacao de suas partes;

de selecao apropriada do Iéxico em funcéo do eixo tematico;

de manutencao do paralelismo sintatico e/ou semantico;

de suficiéncia (economia) e relevancia dos tépicos e informac¢ées em relacdo ao
tema e ao ponto de vista assumido;

de avaliacdo da orientacéo e forca dos argumentos;

de propriedade dos recursos linguisticos (repeticdo, retomadas, anaforas,
conectivos) na expresséao da relagéo entre constituintes do texto;
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utilizacdo de marcas de segmentacdo em funcado do projeto textual:

titulo e subtitulo;

paragrafacao;

periodizacéao;

pontuacdo (ponto, virgula, ponto-e-virgula, dois-pontos, ponto-de-exclamacéao,
ponto-de-interrogacao, reticéncias);

outros sinais graficos (aspas, travessao, parénteses);

utilizacado de recursos gréaficos orientadores da interpretacao do interlocutor,
possiveis aos instrumentos empregados no registro do texto (lapis, caneta,
maquina de escrever, computador):

fonte (tipo de letra, estilo — negrito, italico —, tamanho da letra, sublinhado, caixa
alta, cor);

divisdo em colunas;

caixa de texto;

marcadores de enumeracao;

utilizacdo dos padrdes da escrita em funcdo do projeto textual e das condi¢des de
producao.

Fonte: Quadro produzido a partir de recorte documento original. BRASIL. MEC/SEF, 1998.

Vejamos, agora, 0 que vinte anos mais tarde, em 2018, propde a BNCC:

CAMPO ARTISTICO-

PRATICAS DE OBJETOS DE HABILIDADES**
LINGUAGEM CONHECIMENTO 6% 7° ANOS

LITERARIO*

(EF67LP30) Criar narrativas ficcionais, tais como
contos populares, contos de suspense, mistério,
terror, humor, narrativas de enigma, cronicas,
Relacdo entre textos | histérias em quadrinhos, dentre outros, que utilizem
cenarios e personagens realistas ou de fantasia,
observando os elementos da estrutura narrativa
proprios ao género pretendido, tais como enredo,
personagens, tempo, espac¢o e narrador, utilizando
tempos verbais adequados a narracdo de fatos
passados, empregando conhecimentos sobre
diferentes modos de se iniciar uma histéria e de
inserir os discursos direto e indireto.

Producao de texto Construcédo da
textualidade

(EF67LP31) Criar poemas compostos por versos
livres e de forma fixa (como quadras e sonetos),
utilizando recursos visuais, semanticos e sonoros,
tais como cadéncias, ritmos e rimas, e poemas
visuais e video-poemas, explorando as relagdes
entre imagem e texto verbal, a distribuicdo da
mancha gréfica (poema visual) e outros recursos
visuais e sonoros.

PRATICAS DE
LINGUAGEM OBJETOS DE HABILIDADES**

CAMPO ARTISTICO- | CONHECIMENTO B°e 9 ANOS

LITERARIO*
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(EF89LP35) Criar contos ou cronicas (em especial,
liricas), cronicas visuais, minicontos, narrativas de
aventura e de ficcdo cientifica, dentre outros, com
Relacdo entre textos | tematicas préprias ao género, usando 0s
conhecimentos sobre os constituintes estruturais e
recursos expressivos tipicos dos géneros narrativos
pretendidos, e, no caso de producdo em grupo,
ferramentas de escrita colaborativa.

Producéo de texto Construcédo da
textualidade

(EF89LP36) Parodiar poemas conhecidos da
literatura e criar textos em versos (como poemas
concretos, ciberpoemas, haicais, liras,
microrroteiros, lambe-lambes e outros tipos de
poemas), explorando o0 uso de recursos sonoros e
semanticos (como figuras de linguagem e jogos de
palavras) e visuais (como relacdes entre imagem e
texto verbal e distribuicdo da mancha grafica), de
forma a propiciar diferentes efeitos de sentido.

*CAMPO ARTISTICO-LITERARIO — O que estd em jogo neste campo € possibilitar as criancas,

adolescentes e jovens dos Anos Finais do Ensino Fundamental o contato com as manifestagfes artisticas e

produgbes culturais em geral, e com a arte literaria em especial, e oferecer as condi¢cdes para que eles

possam compreendé-las e frui-las de maneira significativa e, gradativamente, critica. Trata-se, assim, de

ampliar e diversificar as préticas relativas a leitura, & compreenséo, a fruicdo e ao compartilhamento das

manifestacdes artistico-literarias, representativas da diversidade cultural, linguistica e semid6tica, por meio:

= dacompreensdo das finalidades, das praticas e dos interesses que movem a esfera artistica e a esfera
literaria, bem como das linguagens e midias que dao forma e sustentagéo as suas manifestacoes;

= da experimentacdo da arte e da literatura como expedientes que permitem (re)conhecer diferentes
maneiras de ser, pensar, (re)agir, sentir e, pelo confronto com o que é diverso, desenvolver uma atitude
de valorizagéo e de respeito pela diversidade;

= do desenvolvimento de habilidades que garantam a compreensdo, a apreciacdo, a producdo e o
compartilhamento de textos dos diversos géneros, em diferentes midias, que circulam nas esferas
literéria e artistica.
Para que a experiéncia da literatura — e da arte em geral — possa alcancar seu potencial transformador

e humanizador, é preciso promover a formagéo de um leitor que ndo apenas compreenda os sentidos dos

textos, mas também que seja capaz de frui-los. Um sujeito que desenvolve critérios de escolha e preferéncias

(por autores, estilos, géneros) e que compartilha impressdes e criticas com outros leitores-fruidores.

** HABILIDADES (CAMPO ARTISTICO-LITERARIO)

A formacao desse leitor-fruidor exige o desenvolvimento de habilidades, a vivéncia de experiéncias
significativas e aprendizagens que, por um lado, permitam a compreensdo dos modos de producéo,
circulacao e recepcéo das obras e produgdes culturais e o desvelamento dos interesses e dos conflitos que
permeiam suas condicdes de producéo e, por outro lado, garantam a analise dos recursos linguisticos e
semidticos necesséria a elaboracdo da experiéncia estética pretendida.

Aqui também a diversidade deve orientar a organizacao/progresséao curricular: diferentes géneros,
estilos, autores e autoras — contemporaneos, de outras épocas, regionais, nacionais, portugueses, africanos
e de outros paises — devem ser contemplados; o canone, a literatura universal, a literatura juvenil, a tradicao
oral, o multissemiotico, a cultura digital e as culturas juvenis, dentre outras diversidades, devem ser
consideradas, ainda que deva haver um privilégio do letramento da letra.

Compete ainda a este campo o desenvolvimento das praticas orais, tanto aquelas relacionadas a
producéo de textos em géneros literarios e artisticos diversos quanto as que se prestam a apreciacao e ao
compartilhamento e envolvam a selecdo do que ler/ouvir/assistir e o exercicio da indicagéo, da critica, da
recriacao e do dialogo, por meio de diferentes praticas e géneros, que devem ser explorados ao longo dos
anos.

Fonte: Quadro produzido a partir de recorte do documento original. BRASIL. MEC, 2018.
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A observacgdo dos recortes extraidos dos dois documentos permite notar uma mudanca
bastante grande no modo de exposi¢do e organizacdo das orientacfes curriculares relativas a
producdo de textos (do campo literario), baseada na concepcéo de géneros discursivos.

E notavel que os PCN sejam bem mais comedidos em termos da listagem dos géneros
literarios e igualmente notavel que a BNCC associe a escrita a diversos suportes (videos, audios,
imagens) ou seja, opere de fato com uma perspectiva multissemiotica em consideracdo as
producdes tipicas das culturas infanto-juvenis.

Um outro aspecto que chama a atengdo ¢ que os PCN pensem a “redacdo” a partir da
“utilizacdo” de variados recursos ¢ a BNCC trabalhe com habilidades especificas relacionadas
a “criagdo” de textos correspondentes a diversos géneros da prosa literéria, ora considerando a
forma dos textos (microcontos, cronicas visuais, historias em quadrinhos) ora os temas e
tratamentos dados a eles (suspense, mistério, terror, humor e enigma). Do ponto de vista
didatico € comum que os textos literarios sejam apresentados a partir de determinadas
categorias, classes de textos denominadas géneros literarios. Essa classificacdo, geralmente,
ndo é discutida, embora seja um fator importante ao estabelecimento da disposicéo do leitor em

relacdo ao texto. Nesse sentido, Todorov (1980) oferece uma importante pontuacao:

E porque os géneros existem como instituicio, que funcionam como ‘horizontes de
expectativa’ para os leitores, como ‘modelos de escritura’ para os autores. Estdo ali,
com efeito, as duas vertentes da existéncia historica dos géneros (ou, se preferirmos,
do discurso metadiscursivo que toma 0s géneros como objeto). Por um lado, os autores
escrevem em funcdo do (o que ndo quer dizer: de acordo com 0) sistema genérico
existente, aquilo que podem testemunhar no texto e fora dele, ou, até mesmo, de certa
forma, entre os dois: na capa do livro; esse testemunho néo é evidentemente o Unico
meio de provar a existéncia dos modelos de escritura. Por outro lado, os leitores leem
em funcédo do sistema genérico que conhecem pela critica, pela escola, pelo sistema
de difusdo do livro ou simplesmente por ouvir dizer; no entanto, ndo é necessario que
sejam conscientes desse sistema. (TODOROV, 1980, p.49)

Certamente, que os modos de aproximacéo do texto literario fazem parte de um conjunto
de aprendizagens fundamentais no ambito da producdo textual. Se no caso dos poemas, por
exemplo, a disposicéo gréfica do texto € um aspecto distintivo de primeiro grau; no caso da
prosa literéria, essa distin¢do depende de outros fatores, especialmente, porque os textos que
chegam aos estudantes quase sempre foram recortados da publicacao original. A expectativa do
leitor é orientada pela apresentacdo do professor que podera circunstanciar a obra de onde o
texto foi extraido, mostrando como editor e autor desejaram apresenta-la (capa, contracapa,
orelhas etc.) e o tipo de informacao sobre o género que se encontram ali.

Além disso, os géneros sdo construgdes sociais, por isso correspondem a sociedade em
que circulam, revelando valores e peculiaridades de cada época. No caso das narrativas, por

exemplo, ao longo do tempo, os géneros foram se transformando (epopeia, novela, conto,
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romance), sem contar as formas ndo ficcionais como as biografias e os diérios. Dessas
categorias histéricas surgem tipologias e subgéneros determinados pelos temas e estratégias
narrativas que lIhe sdo préprias, como é o caso das narrativas de aventura, o fantastico, o
romance policial etc.

Uma questéo importante que decorre dessas consideracdes acerca do carater historico e
ideoldgico do discurso literario e, por conseguinte, dos géneros tem relacdo direta com as
contestacoes relativas ao “canone” e a todas as determinagdes ideologicas que ele expoe. Por
exemplo, as particularidades discursivas de um género como a fabula traduzem uma perspectiva
cultural do mundo antigo — os trabalhos de Esopo (sec. VI AEC) séo reconhecidos como o0s
primeiros do género —, logo seria fundamental compreender em que medida aquela ideologia
dialoga com o mundo contemporaneo e com o Brasil, especificamente. A formacéo social do
Brasil deveria ser considerada como vém exigindo os grupos excluidos pela ideologia
dominante. Certamente, os descendentes das diversas nacgdes africanas e das diversas nacgoes
indigenas tém fundamentos morais ndo necessariamente idénticos aos da cultura europeia. A
relacdo com a natureza e os modos de convivéncia social destes brasileiros precisam ser
considerados, inclusive em termos dos modos de se fazerem presentes na organizacdo e
estruturacdo dos textos (orais e escritos) produzidos por esses grupos.

Quanto a diferenca entre ensinar a “utilizar” e ensinar a “criar”, algumas consideragdes
nos parecem importantes. Primeiramente, os dois verbos indicam caminhos que se contrapdem
em termos de ensino. De um lado temos nos PCN uma proposta fortemente filiada a Pragmatica
que em Linguistica se refere ao “uso” de recursos linguisticos nas situa¢des de comunicagado
que incluem a literatura. De outro, na BNCC, a tarefa de ensino refere-se ao desenvolvimento
de habilidades de “criar” e isso tem outras implicacdes que ultrapassam os limites da
Linguistica. Como desenvolver a habilidade de criar “contos ou crénicas (em especial, liricas),
cronicas visuais, minicontos, narrativas de aventura e de ficcdo cientifica”? Esse objetivo,
levado as ultimas consequéncia, indicaria a escola o dever de formar escritores? E se assim for,
quais seriam os recursos disponiveis para isso? Por que razao o “conto” seria o género narrativo
predominante?

Desconsideremos, a principio, a possivel intencdo de formar escritores como atividade
especifica do campo artistico-literario. Nossa pesquisa ndo tem a pretenséo de discutir a nogédo
de “campo”, propriamente desenvolvida pelo socidlogo Pierre Bourdieu, principalmente em
termos das particularidades e tensdes do universo social do trabalho artistico e intelectual.
Pensemos, exclusivamente, no desenvolvimento da “habilidade de criar” narrativas de carater

literario ou folclorico em suas versoes curtas: a fabula, a novela, o conto e a crénica.
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Antes mesmo de tratarmos da “criagdo” como habilidade, sera importante pensar sobre
os critérios que levaram a definir o tipo de produto objetivado.

Se levarmos em conta as no¢des de géneros discursivos primarios (simples) e géneros
secundarios (complexos), talvez possamos encontrar um primeiro principio de organizagéo
didatica dos géneros narrativos. Bakhtin (2018) expde dois aspectos relativos ao estudo dos

géneros que interessam aqui

Em cada época, em cada circulo social, em cada micromundo familiar, de amigos e
conhecidos, de colegas, em que o homem cresce e vive, sempre existem enunciados
investidos de autoridade que ddo o tom, como as obras de arte, ciéncia, jornalismo
politico, nas quais as pessoas se baseiam, as quais elas citam, imitam, seguem. Em
cada época e em todos os campos da vida e da atividade, existem determinadas
tradicOes, expressas, conservadas em vestes verbalizadas: em obras, enunciados,
sentencas etc. Sempre existem essas ou aquelas ideias determinantes dos “senhores
do pensamento” de uma época verbalmente expressas, algumas tarefas fundamentais,
lemas etc. JA& nem falo dos modelos de antologias escolares nos quais criancas
aprendem a lingua materna e, evidentemente sdo sempre expressivos. (BAKTHIN,
2018, p. 294)

A imensa maioria dos géneros literarios é constituida de géneros secundarios,
complexos, formados por diferentes géneros primarios transformados (réplicas do
dialogo, relatos cotidianos, cartas, diarios, protocolos etc.). Tais géneros secundarios
da complexa comunicacdo cultural, em regra, representam formas diversas de
comunicacdo discursiva priméaria. Dai nascem todas essas personagens literarias
convencionais de autores, narradores e destinatarios. Entretanto, a obra mais
complexa e pluricomposicional do género secundario no seu todo (enquanto todo) é o
enunciado Unico e real, que tem autor real e destinatarios realmente percebidos e
representados por esse autor. (BAKHTIN, 2018, p. 305)

O primeiro excerto ajuda a pensar que a selecdo e organizacdo das narrativas a serem
estudadas na escola brasileira devem levar em conta um conjunto de questdes relativas a cultura
local, visto que essas formas de pensar e esquematizar a experiéncia presentes nos ditados, nas
maximas, trocadilhos etc.'?. que se propagam na cultura geral variam muito de regifo para
regido, dependendo das influéncias estrangeiras ou nativas na composicdo social, aléem do grau
de urbanidade em oposicdo as culturas rurais e certas culturas costeiras. Assim sendo, as
historias da tradicéo oral e certas formulas proverbiais que se incorporam na literatura precisam

ser consideradas em seu regionalismo.

12 Muito interessante a esse respeito, o livro de André Jolles, Las formas simples. Santiago de Chile: Editorial
Universitaria, 1972: Diz o autor na pdgina 16. “Si por este camino logrdramos el conocimiento de lo que, dentro
del gran campo de la lengua y la literatura, se realiza de grado en grado y siempre con mayor vigor hasta que en
uma realizacién final se nos presenta como unidad dltima e individual; entonces, por otro lado, nos
corresponderia preocuparnos de aquellas formas que también han surgido del lenguaje. pero que parecen
prescindir de esta s6lida base que, hablando graficamente, con el tiempo se ubican en otro estado de agregacion:
aquellas formas que no se encuentran incluidas ni em la estilistica, ni en la retorica, ni en la poética, ni talvez en
la escritura, las que, aunque pertenecen al arte, no llegan a ser obras de arte, las que, aunque poéticas, no son
poemas; dicho brevemente, aquellas formas que suelen designarse com los nombres de Hagiografia, Leyenda,
Mito, Enigma, Sentencia, Casus, Memorabile, Marchen [contos de fada ou magia] o Chiste.
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O segundo excerto mostra que os géneros complexos, nos quais se incluem os literarios,
servem-se dos géneros primarios para compor, principalmente, as representacdes da vida
comum. E essa € uma discussao importantissima para o ensino da producéo de textos do campo
literario, porque se o que da vida ao texto literario sdo as diferentes vozes que compdem a
dindmica do mundo representado na obra, essa dinamica precisa ser parte dos objetivos de
ensino e aprendizagem. Como o discurso de cada personagem, por exemplo, revela seu lugar
no mundo e os efeitos dessa posi¢do em suas caracteristicas pessoais? A linguagem usada pelo
autor é preconceituosa ou estereotipada? Qual é a relagdo que o autor estabelece com o leitor,
considerando suas “percepgoes e representagcdes’” sociais dos destinatarios de sua obra?

Tanto nos PCN como na BNCC os géneros da prosa literaria indicados sdo o conto e a
crbnica, embora ndo haja uma exposicao dos critérios e motivos que justifiguem tal indicacéo
— assim como ndo ha justificativa para a exclusdo dos géneros do modo dramatico. Do ponto
de vista especifico da prosa narrativa, pode-se depreender duas possiveis explicacdes. A mais
evidente tem relacdo com a extensdo dos textos que por serem curtos favorecem a organizagao
temporal do ensino. Uma outra razdo poderia advir do reconhecimento da trajetoria histérica
que as narrativas vém percorrendo desde sua remota origem anterior a escrita e os formatos que
se desenvolveram desde a fabula, a lenda, o apblogo até o conto em suas variadas formas e
complexidades de caréater artistico que o mantém vivo até hoje. O fato é que a auséncia de
explicitacdo desse percurso e de discussao das transformacdes do género permite, quase sempre,
gue uma estrutura convencional e simples seja ensinada como se ela fosse capaz de suportar
qualquer narrativa, incluindo as mais complexas elaboraces do contemporaneo, fazendo crer
que as estruturas ndo se transformem historicamente.

Enfim, ndo ha duvidas sobre a relevancia de se mudar o foco do aprendizado da lingua
em consideracdo a problemaética da enunciagdo, por conseguinte do discurso e do texto que sdo
seus produtos. Todavia, o texto literario — contos e crénicas, objetos de estudo indicados nos
documentos oficiais — & um caso particular em termos de discursividade e textualizacéo, por
isso exige uma abordagem especifica.

Ainda que consideremos os discursos em geral, ndo se pode ignorar que a estabilidade
dos géneros € relativa, porque eles ndo sdo imunes & acdo do tempo e das transformacGes
sociais, ainda mais na contemporaneidade em que quase nada tem fixidez e durabilidade.

Em um pais como o Brasil, onde o registro e documentacao da vida cultural séo agdes
descontinuas e nem sempre sistematicas, a generalizacdo é sempre um problema. Por exemplo,
na primeira metade do século XX, importantes trabalhos de levantamento e documentagéo das

nossas tradicOes folcloricas foram realizadas por Mario de Andrade (1893-1945) e por Luis da
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Cémara Cascudo (1898-1986) e eles continuam sendo referenciais ao conhecimento de lendas,
causos, anedotas etc. Todavia, as transformacOes decorrentes da urbanizacdo e
internacionalizacdo da economia impactaram os habitos culturais mesmo das regides mais
reconditas e hoje, certamente, algumas tradi¢bes sé podem ser encontradas e compreendidas no
contexto social especifico de grupos e comunidades que as mantiveram por razfes variadas,
incluindo o interesse turistico.

O que estamos querendo mostrar € que as transformacdes sociais afetam os discursos e
impactam sua materializacdo, ou seja, 0s textos. Consequentemente, ensinar e aprender certos
géneros discursivos depende da inclusdo da dimensdo socio-histérica implicada na producao
desses discursos. Por isso mesmo, seria muito importante conhecer os tipos de histérias que sdo
ouvidas e contadas em cada fase da vida, nas diferentes regides, pelos diferentes grupos sociais
etc. e se os interesses sdo guiados pelos temas ou se haveria outros aspectos de interferéncia
como, por exemplo, particularidades da narracdo. Todos esses fatores sdo fundamentais em
termos das escolhas e decisdes pedagogicas, por isso as pesquisas voltadas a investigacdo de
habitos culturais relacionados a literatura dependem de condic@es de continuidade a fim de que
atualizem as informac@es disponiveis aos professores e aos profissionais responsaveis pelos
curriculos e materiais didaticos®®.

Enfim, se a escola pretende ensinar a produzir narrativas, um dos caminhos seria mostrar
que elas tém diferentes formas e que estas variam em razdo de peculiaridades de época, de
publico, intencdes estéticas, dentre outras. Ndo se pode tratar indistintamente a crénica e o
conto, por exemplo, apesar do “parentesco” existente entre ambos.

Quando a BNCC define os aspectos estruturais a serem ensinados a fim de que se
desenvolvam as EF67LP30 (6° e 7° anos) e EF67LP35 (8° e 9° anos), chama a atengéo o fato
de que se pretenda ensinar, nos 6° e 7° anos a “criar narrativas ficcionais, tais como contos
populares, contos de suspense, mistério, terror, humor, narrativas de enigma, cronicas, histérias
em quadrinhos, dentre outros, que utilizem cenarios e personagens realistas ou de fantasia,
observando os elementos da estrutura narrativa proprios ao género pretendido, tais como
enredo, personagens, tempo, espaco e narrador, utilizando tempos verbais adequados a
narracao de fatos passados, empregando conhecimentos sobre diferentes modos de se iniciar

uma histéria e de inserir os discursos direto e indireto”; e nos 8° ¢ 9° anos, “criar contos ou

13 Nosso grupo de estudos na Faculdade de Educagdo “Linguagem na Educagdo” tem trabalhado sobre esses temas
e desenvolvido informagdes relevantes nesse campo, destacando-se como pesquisa fundamental a de OLIVEIRA,
Gabriela Rodella de. As praticas de leitura literaria de adolescentes e a escola: tensdes e influéncias. 2013.
377 p. Tese (Doutorado em Linguagem e Educacdo) — Faculdade de Educacdo, Universidade de Séo Paulo, Séo
Paulo, 2013.
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cronicas (em especial, liricas), crénicas visuais, minicontos, narrativas de aventura e de ficcdo
cientifica, dentre outros, com temaéticas préoprias ao género, usando os conhecimentos sobre o0s
constituintes estruturais e recursos expressivos tipicos dos géneros narrativos pretendidos, e,
no caso de producdo em grupo, ferramentas de escrita colaborativa”. (grifos nossos). Por que
essas descrigdes chamam a atencdo? Porque faz parecer que a simples presenca dos elementos
constitutivos mais basicos da narrativa equivalha a estrutura, quando na verdade é o conjunto
das relaces estabelecidas entre os elementos que dao forma ou estruturam o texto narrativo. E
a ideia de “utilizacdo” da margem a uma interpretacao simplista do problema da escrita. Seria
muito importante que a estrutura fosse compreendida ndo como a soma das partes, mas como
um entrelacamento dinamico dos elementos cuja organicidade é a esséncia da producdo de
sentido. Alias, essa organizacao é o principio mais importante a ser aprendido, pois €, em grande
medida, o cerne do trabalho de inteligéncia narrativa com a qual produzimos varios niveis de
conhecimento ndo s6 operacionais, mas também de compreenséo do tema e das possibilidades
linguisticas de construcdo de sentido. Certamente, se quisermos que 0 ensino da producdo de
textos progrida na direcdo de superar a mera estilizacdo ou o preenchimento de exigéncias
formais que marcam a esterilidade da “redagdo” escolar, o ensino terd de incluir entre seus
objetivos, o reconhecimento e compreensdo das alternativas estruturais que cada género
comporta e as particularidades que os diferentes temas e abordagens impdem a essas estruturas.
Isso significa que a aprendizagem de um determinado género ndo se esgota em um Unico ano
ou serie, porque ndo ha como simplificar a multiplicidade de discursos a um ndcleo
impermeavel e imune as transformacoes.

Importa dizer, entretanto, que nada ha nesses documentos, PCN e BNCC, que nos leve
a pensar que seus autores desconsiderem a complexidade da criacdo de narrativas ficcionais,
contos e cronicas. O que estamos procurando mostrar sdo as implicagdes desses discursos em
possiveis interpretagdes e transposicOes dessas intengdes nas metodologias e praticas de ensino
de Lingua Portuguesa. Seria necessario que todos os professores tivessem iguais ou
equivalentes conhecimento e compreensdo do processo de escrita para que 0s objetivos
documentados fossem traduzidos em praticas adequadas. Todavia, ainda que haja um grande
empenho dos especialistas para ampliar o entendimento das teses e fundamentos que sustentam
esses documentos, ele ainda é insuficiente. A desigualdade de formacéo inicial e continuada é
muito grande, falta investimento publico em bons projetos de atualizacédo e a escola € um lugar
de urgéncias. Por isso, muitas vezes, as solu¢Ges vém, majoritariamente, dos livros e materiais
didaticos, cujos autores e editores nem sempre tém condicOes de oferecer boas alternativas ao

ensino, menos ainda de preencher falhas de conhecimento teorico dos professores. Na tentativa
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de atender a um grande publico de professores e estudantes das diferentes regides do pais, sdo
realizadas padronizacoes e, as vezes, simplificacdes que distorcem certos conceitos e nogoes,
consequentemente a aprendizagem fica comprometida e o que poderia ser interessante e
produtivo é perdido. Problema complexo que mereceria mais atencao.

Voltando a questdo especifica do desenvolvimento da habilidade de criar contos e
cronicas, é importante ainda ressaltar que o entendimento equivocado da nocdo de estrutura
tende sempre a dissociar a forma do conteddo, como se fosse possivel produzir textos sem
sentido. Esse ¢ um problema que também afeta a nocdo de “géneros textuais”, muitas vezes
tratados como se ndo estivessem vinculados as atividades socioculturais em que as interacdes
pela linguagem sdo imprescindiveis. Ora, se considerarmos que a lingua ndo pode ser tratada
simplesmente como um codigo, porque ela se realiza no uso, deveriamos considerar 0 mesmo
em relacdo as estruturas textuais ja que elas sdo proprias dos tipos de texto usados com certa
intencdo discursiva. A aprendizagem da producdo de contos e cronicas deveria, antes de tudo,
ser uma exploracdo de géneros e subgéneros de narrativas, pois s6 assim se poderia reconhecer
0 comportamento das estruturas em relacdo aos conteudos e temas (a aventura, o fantastico, o
enigmatico, o anedotico etc.). Por isso ndo se pode tratar a producdo de textos escritos como se
fosse desvinculada da leitura, pois ndo ha como fugir dos embaracos inerentes a producao de
sentido.

As estruturas e 0s elementos que sustentam os diferentes tipos de texto transformam-se
com o tempo e por acdo da criatividade dos escritores que, a semelhanca do que acontece no
campo da arquitetura e da engenharia, desenvolvem novas articulacGes para sustentar novos
discursos; ou seja: ndo existe um conto eternamente exemplar, nem uma cronica, o que existem
sdo discursos que se adaptam as estruturas pré-existentes ou que acionam transformacdes.
Nesse sentido, as criticas ao tradicionalismo na selecdo de obras e autores a serem estudados na
escola, quase sempre voltadas as tematicas e a linguagem das obras literarias, também incidem
sobre a forma, embora o convencionalismo formal —a férmula de composicéo do enredo — seja
explorado favoravelmente pelas editoras como fator de facilitacdo da leitura.

A classificacdo rigida dos textos literarios em géneros fixos € um problema, porque as
obras tendem a escapar a essas classificacdes. Os pesquisadores do campo do ensino de lingua
e literatura tém trabalhado sobre o assunto, os franceses Jean-Michel Adam e Ute Heidemann
apresentam uma posicao bastante clara acerca do assunto, propondo uma revisao do tratamento

da questao:

Trata-se de abordar o problema do género menos como o exame das caracteristicas de
uma categoria de textos, mas levando em conta a evidéncia de um processo dinamico
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de trabalho sobre orientagdes genéricas dos enunciados. Esse trabalho se efetua [...]
sobre trés planos: da producéo de um texto, de sua recepcdo-interpretacéo e sobre o
plano intermediario, muito importante, da sua edi¢cdo. (ADAM; HEIDMANN 2011,
p.22)

Percebe-se que os géneros se modificam e se transformam sob a acdo de diferentes
agentes e essas transformacGes fazem parte da dindmica propria do campo artistico-literario.
Assim, a deciséo de trabalhar os textos a partir da relacdo discurso-texto tem implicagdes que
ndo podem ser evitadas ou simplificadas. O entendimento dessas questdes aprimora 0 ensino e
amplia a possiblidade de a aprendizagem ser mais relevante.

Uma das funcdes do ensino de producdo de textos é ajudar os estudantes a reconhecer
as transformacdes de cada género e as consequéncias trazidas por ela, tanto no sentido dos
aprimoramentos quanto das perdas. Naturalmente, ndo se trata de adulteragbes das formas
originais. Por exemplo, mudar os acontecimentos de um conto tradicional para adapta-lo a
realidade contemporanea, arbitrariamente, ndo € uma opcao. A nosso ver, seria melhor propor
aos estudantes um trabalho de recomposigéo da narrativa original a fim de bem conhecé-la em
todos os seus aspectos e discutir os efeitos que as escolhas poderiam causar a compreensao e
interpretacdo dos possiveis leitores em termos do tema, do andamento da narracdo, do
desenvolvimento do enredo etc.

Como estamos pretendendo mostrar ndo se trata de impor o discurso contemporaneo a
formas do passado ou, ao contrario, mascarar o passado com uma nova roupagem. Importante,
de fato, é reconhecer o que da a certos temas e abordagens um interesse duravel, as vezes
permanentes, e a outros ndo. O que faz com que certas historias sejam contadas e recontadas
em épocas diferentes, mostrando que as interpretacdes ndo cessam de produzir sentido e outras
serem apenas documentos de uma época. E isso que nos diz Maurice Blanchot acerca da

comunicabilidade da literatura:

Observa-se por vezes, com pesar, que a obra de arte nunca mais falara a linguagem
que tinha ao nascer, a linguagem de seu nascimento que sé foi entendida e recebida
por aqueles que pertencem ao mesmo mundo. Nunca mais as Euménides®* falardo aos
gregos e jamais saberemos o que é que se disse nessa linguagem. E verdade. Mas
também é verdade que as Euménides ainda nao deixaram de falar e cada vez que falam
é 0 nascimento Unico de sua linguagem que elas anunciam, falando outrora como
divindades furiosas e apaziguadas antes de se retirarem pra o templo da noite — e isso
nos € desconhecido e permanecera estranho para nés —, falando mais tarde como
simbolo das poténcias obscuras cujo combate é necessario para o advento da justica
da cultura — e isso nos é por demais conhecido —, falando, enfim, talvez um dia, como
a obra em que a palavra é sempre original, palavra da origem — e isso nos é
desconhecido, mas ndo estranho. E para além de tudo isso, a leitura, a visdo reinem

14 A tragédia Euménides é a Gltima da trilogia Orestéia, de Esquilo e foi representada pela primeira vez em Atenas
em 458 AEC. Segundo Jaa Torrano, “o titulo dessa tragédia Euménides designa por um eufemismo as Erinies,
Deusas por demais terriveis para que se pudessem nomear sem riscos e sobressaltos” In: ESQUILO. Euménides.
Estudo e traducdo Jaa Torrano. Sdo Paulo: Iluminuras FAPESP, 2004, (Colecdo Dionisias, Orestéia:3) p. 15
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de cada vez, através do peso de um conteldo e das vias diversas de um mundo
manifesto, a intimidade Unica da obra, a surpresa de sua constante génese e o impeto
de sua manifestagdo. (BLANCHOT, 2011, p. 224-225)

Como se vé, nem do ponto de vista da Linguistica Textual que da sustentacdo aos PCN
como também a BNCC nem do ponto de vista dos Estudos Literarios ndo se pode falar em conto
como uma forma fixa, inconsequentemente. O que existem s&o variados tipos (ou espécies) de
conto, sendo a crénica uma de suas variagdes. Os aspectos e elementos relativamente fixos e
universais que estruturam esses textos pertencem ao que, tradicionalmente, se ensinou como 0s
tipos béasicos dentre os quais a narrativa € um deles.

A classificacdo dos textos em géneros é polémica e foi objeto de reflexdo por
importantes estudiosos da literatura como é o caso do tedrico francés Gérard Genette que
desenvolve a questdo diretamente em Introduction a I'architexte, mostrando-nos que os textos
literarios escapam as categorias e 0 que importa, verdadeiramente, é que eles dialogam entre si,
criando filiagdes e com elas aspectos que vao se fixando por efeito dessa “transtextualidade”.
Se considerarmos que a literatura s6 existe como um sistema em que autores e obras dialogam
respondendo as provocages, intencionais ou ndo, que as obras configuram para os seus leitores,
reconheceremos que nesse inesgotavel jogo, o que se pode aprender € joga-lo. Logo, menos
importante que a criacdo de uma lista de géneros (conto, romance etc.) e seus subgéneros
(romance de formacéo, romance historico, conto maravilhoso etc.) importa aprender a criar,
produzir e usar a narrativa como forma de expressdo, reconhecendo que o aprimoramento da
forma e do conteldo € alcancavel pela aproximacéo e contato com outros textos narrativos, o
que também se aprende.

Assim sendo, é preciso reconhecer que ndo se pode desvincular o ensino de escrita do
ensino de leitura, pois a producdo de textos é um trabalho que se desenvolve correlativamente.
A escrita depende de pesquisa e do estudo de referéncias dos diferentes aspectos constitutivos

de cada modo (lirico, dramatico e narrativo) e dos diferentes géneros e subgéneros.

2.2.  Anarrativa como forma de compreensao

Estudar a composicéo de um texto desenvolve-se como uma compreensdo, ou seja,
como reconhecimento das diferentes camadas que se articulam convergindo para a producéo de
sentido, por conseguinte, os aspectos formais ndo sdo dissociaveis do conteudo e vice-versa.
Desenha-se nessa relagdo uma espécie de “circulo hermenéutico”, pois o todo s6 pode ser
compreendido a partir das partes e estas s6 podem ser compreendidas a partir da compreensao
do todo.
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Paul Ricoeur (1989) ao tomar a narrativa como exemplo da relagdo ndo excludente entre
explicar e compreender, que € uma de suas principais contribui¢cbes a Hermenéutica, mostra
duas passagens importantes. A primeira € que a analise estrutural, ainda que ocupada
centralmente nos aspectos semioticos de uma narrativa, realiza-se com vistas a encontrar seu
sentido no conjunto das narrativas existentes, por conseguinte, busca compreendé-la. A segunda
€ que a compreensdo ndo deve visar a encontrar 0 que pensou e sentiu o autor do texto (como

se pretendeu antes na Hermenéutica, desde Schleiermacher), mas aquilo que o texto diz e revela.

O que héa para compreender numa narrativa ndo é, em principio, aquele que fala por
detras do texto, mas aquilo de que se falou, a coisa do texto, a saber, a espécie de
mundo que, de certa forma, a obra revela pelo texto. A este respeito, Aristdteles da,
na sua teoria da tragédia, uma chave que me parece valida para toda a narrativa: o
poeta, a0 compor uma fabula, uma intriga, um mypthos, oferece uma mimesis, uma
imitacdo criadora dos homens que agem. Do mesmo modo, uma l6gica dos possiveis
narrativos, a que pode aspirar uma analise dos cAdigos narrativos, s6 se conclui na
funcdo mimética pela qual a narrativa refaz 0 mundo humano da acéo. Néo se trata,
pois, de negar o carater subjetivo da compreensao, na qual se completa a explicagéo.
E sempre alguém que recebe, faz seu, se apropria do sentido. Mas ndo ha curto-
circuito brutal entre a anélise totalmente objetiva das estruturas da narrativa e a
apropriacdo do sentido por sujeitos. Entre as duas desenvolve-se 0 mundo do texto, o
significado da obra, a saber, no caso do texto-narrativo, o mundo dos trajetos possiveis
da acdo real. Se o sujeito é chamado a compreender-se face ao texto, é na medida em
que este ndo estd fechado em si mesmo, mas aberto ao mundo que ele redescreve e
refaz. RICOEUR, 1989, p. 169-170)

O que estamos pretendendo mostrar é justamente que deve haver uma dupla dimenséo
na producdo de textos. Ndo se pode em favor de um aprendizado das formas e dos aspectos
linguisticos que sustentam o texto, desprezar a compreensdo exigida no trabalho de escrita.
Escrever € um modo de compreensdo. Claro que na aprendizagem escolar hd uma despropor¢do
entre compreensdo do mundo e de si como parte desse mundo que um texto narrativo cria ou
recria e a possiblidade de realizar o mesmo nivel de compreenséo criando ou recriando 0 mundo
pela escrita. O autor tem dominio de uma série de recursos linguisticos e um entendimento do
mundo que o aprendiz ndo tem. Mas essa desproporc¢ao ndo deve ser razdo de constrangimento
a justificar a inutilidade do investimento pessoal na materializacdo de uma intencao
comunicativa e do trabalho de ensino. Essa desproporcéo néo tem relacéo direta com o fato de
uma obra ser arte e seu autor um artista, como comumente se justifica a incapacidade de ensinar
e aprender a expressar responsavelmente uma visdo do mundo como tarefa de toda a vida e, por
conseguinte de toda formacdo. O produto do trabalho de escrita tampouco pode ser gratuito,
ainda que realizado com poucos recursos pelos estudantes seu valor é a possiblidade de
compreensdo de uma realidade a partir da abertura de um didlogo com outras compreensdes de

diferentes sujeitos que compartilham experiéncias comuns, mas também com outros que vivem
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ou viveram experiéncias muito distantes. Esse jogo de opostos, identificacdo e discrepancia,
estabelece 0 movimento contrastante necessario a uma compreensao critica.

Na perspectiva ricoeuriana, o principal papel da Hermenéutica é compreender o discurso
no texto, considerando que o sujeito que o produziu esta ausente e o leitor tem apenas uma
composic¢do escrita com todas as ambiguidades proprias da linguagem verbal. O texto funciona
como mediador entre duas subjetividades, do autor e do leitor, mas o didlogo entre elas da-se
no mundo do texto e ndo fora dele. Existéncia propria conquistada pela separagéo de seu criador
e pela recusa a adocdo do leitor, o texto se materializa como objeto enigmatico e desafiador,
por isso mesmo, dird Ricoeur (1989), capaz de nos levar a compreensao de n6s mesmos, ndo sé
no trabalho de elaboracédo das respostas que o texto ndo d& como também na realidade possivel

que o texto propoe.

[...] O que se deve, de fato, interpretar num texto € a proposta de mundo, de um mundo
tal que eu possa habitar e nele projetar um dos meus possiveis mais proprios. E aquilo
a que chamo o mundo do texto, 0 mundo préprio a este texto Unico.

O mundo do texto de que falamos ndo é, portanto, o da linguagem cotidiana: neste
sentido, ele constitui uma nova espécie de distanciacdo que poderia dizer-se do real
consigo mesmo. E a distanciacio que a ficgdo introduz na nossa apreensio da
realidade. Ja dissemos que uma narragdo, um conto, um poema, ndo existem sem
referente. Mas este referente estd em ruptura com o da linguagem cotidiana; pela
ficcdo, pela poesia, abrem-se novas possibilidades de ser-no-mundo, na realidade
cotidiana; ficcdo e poesia visam ao ser, ja ndo sob a modalidade do ser-dado, mas sob
a modalidade do poder-ser. Por isso mesmo, a realidade cotidiana é metamorfoseada
gracas ao que poderiamos chamar de variagdes imaginativas que a literatura opera no
real.

[...] a linguagem da fic¢do é o caminho privilegiado da redescri¢do da realidade e que
a linguagem poética é aquela que, por exceléncia, opera aquilo a que Aristételes, ao
refletir sobre a tragédia, chamava a mimesis da realidade; a tragédia, na verdade,
apenas imita a realidade porque a recria por meio de um mythos, de uma ‘fabula’, que
atinge sua esséncia mais profunda. (RICOEUR, 1989, p. 122)

Por tudo isso, consideramos que os problemas relativos a composicdo do enredo (mise
en intrigue) compdem o nucleo do ensino da producéo de textos narrativos. Reconhecemos com
Ricoeur (2010), que a narrativa ¢ um “metagénero”, cujas caracteristicas servem a diferentes
finalidades — € parte do trabalho historiografico, mas também do ficcional —, porque acima de
tudo, a narrativa explicita um tipo particular de inteligéncia humana: acompanhar a exposi¢édo
de acontecimentos e ac¢Oes circunstanciados no tempo e no espaco e simultaneamente formular
juizos sobre os meios e finalidades do modo de ser a agir das personagens.

A universalidade dessa inteligéncia mostra a incoeréncia de se abandonar o estudo da
narrativa tdo cedo na educacdo basica. Justamente quando o aproveitamento dessa inteligéncia
seria mais produtivo em razdo de os estudantes estarem mais maduros e mais bem preparados

no uso dos recursos linguisticos, a producdo narrativa deixa de ser estudada. Parece que o
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comentério irénico de Roland Barthes sobre a “insignificancia” dos estudos da Narratologia

cabe muito bem em nossa insisténcia ao seu ensino em todas as fases da educagao basica:

Inumeraveis sdo as narrativas do mundo. Ha, em primeiro lugar, uma variedade
prodigiosa de géneros, distribuidos entre substancias diferentes, como se toda matéria
fosse boa para que o homem lhe confiasse suas narrativas: a narrativa pode ser
sustentada pela linguagem articulada, oral ou escrita, imagem, fixa ou mdvel, pelo
gesto ou pela mistura ordenada de todas estas substancias; esta presente no mito, na
lenda, na fabula, no conto, na novela, na epopeia, na historia, na tragédia, no drama,
na comédia, na pantomima, na pintura (recorde-se Santa Ursula de Capaccio), no
vitral, no cinema, nas histdrias em quadrinhos, no fait divers, na conversagéo. Além
disto, sob estas formas quase infinitas, a narrativa esta presente em todos os tempos,
em todos os lugares, em todas as sociedades; a narrativa comega com a prépria historia
da humanidade; ndo ha em parte alguma, povo algum sem narrativa; todas as classes,
todos os grupos humanos tém suas narrativas, e frequentemente estas narrativas sao
apreciadas em comum por homens de culturas diferentes, e mesmo opostas; (...) a
narrativa esta ai, como a vida. Uma tal universalidade da narrativa deve levar a
concluir por sua insignificancia? (BARTHES 2009, p. 19)

Tudo indica que o tecnicismo e uma visdo pragmatica das finalidades educativas
obliteram a capacidade de enxergar que a invencao tem muitas formas e que a literatura é uma
delas e ndo uma veleidade. Certamente, as edificacdes seriam mais interessantes se os diferentes
estilos de vida de futuros habitantes fossem imaginados, 0 mesmo deve acontecer no
planejamento de um produto qualquer. N&o se trata, portanto, de pensar a imaginagdo pratica
como algo tdo apartado da imaginacdo estética. O fato € que desde Platdo o conhecimento
poético é controverso.

Na Republica, livro X, pode-se encontrar a condenacdo ao desperdicio de tempo com a
fantasia e a ilus&o. Platdo afirmava que a arte ndo passa de imitacdo (mimesis) e que o artista (0
imitador) tem apenas uma Vvisdo muito estreita e parcial da verdade porque ocupa-se das
aparéncias das coisas. Além disso, seus produtos nao tém finalidade préatica alguma e com isso
ndo o ajudam a aprimorar-se em direcdo a exceléncia.

O primeiro a se contrapor a essa condenacdo foi Aristoteles. E sua Poética é a
demonstracdo de que a mimesis ndo pode ser tratada como imitacdo das formas superficiais,
porque ela €, antes de tudo, um trabalho de presentificagdo daquilo que é evanescente, que
passa, e por isso ndo ser objetivado para uma compreensdo publica. Por um conjunto de razdes
historicas, Aristoteles se ocupara da tragédia e verd nela dois tipos de conhecimento
fundamentais: acompanhar as a¢fes dos homens de alto valor representadas em cena e como
efeito decorrente desse acompanhamento, um complexo modo de reconhecimento e
identificacdo com a humanidade representada capaz de gerar prazer e compaixao.

Para Gagnebin (1993) Aristdteles acaba por corrigir o equivoco de Plat&o:

Assim, podemos notar que, contra Platdo, que falava em paradigma e em mimesis,
Aristoteles fala em mimesis e em mimeisthai, ligando o éxito da representagdo
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artistica ndo a reproducdo do modelo, mas sim ao desenvolvimento integral e
harmonioso da faculdade (6vvopig) mimética. A definigdo aristotélica ressalta, em
oposicdo a Platdo, o ganho trazido pela mimesis ao conhecimento, pois 0 que €
conhecido ndo é tanto o objeto reproduzido enquanto tal — era a exigéncia aporética
de Platdo — mas muito mais a relagédo entre a imagem e o objeto. O momento especifico
e prazeroso do aprendizado por meio do mimeisthai esta na producéo dessa relagéo.
Isso também explica o nosso prazer em ver representados objetos que, na realidade,
achariamos repugnantes. (p. 70)

A problematica da representacdo e consequentemente da mimesis, tdo cara a Filosofia e
tdo discutida nos estudos literarios, tem para nds, em termos do ensino de escrita de narrativas
grande relevancia. E imprescindivel perguntar-se sobre o que se escreve e sobre o que se deve
aprender a escrever. Seguindo um percurso inevitdvel em termos dos estudos literarios,
necessariamente encontramos em Avristételes o primeiro posicionamento claro a respeito do que
a literatura deve abordar. O filésofo afirma que o alvo da representacdo € acdo humana,
especialmente na epopeia e na tragédia.

A acdo humana da qual nos fala Aristoteles na Poética é aquela em que séo
reconheciveis sinteses da humanidade e ndo particularidades ou idiossincrasias dos individuos
em suas vidas comuns. O estagirita aborda a acdo emblematica, aquela que é duplamente
publica: primeiro porque faz parte da vida de uma personagem que tem impacto na vida das
outras pessoas, segundo porque esse distanciamento redimensiona a percep¢do do sofrimento e
da alegria para além da afetacdo por aquilo que é préximo. O que importa sobretudo € a acao
da vida sobre 0 homem e ndo propriamente sua vida. Este € o mistério a ser compreendido. A
“imitagdo” ndo ¢é reproduzir o que outro fez ou faz, fingindo ser ele ou criando a ilusdo de ser
este outro, mas uma representacdo do humano através do outro, ou seja, uma representacao
simbdlica. Logo, o que interessa ndo € o sujeito representado, mas as a¢Bes desse sujeito que
podem trazer a luz os dilemas e conflitos da vida humana, em sua dimensdo universal,
emblematica. Pode-se dizer com isso que a arte tenha uma participagdo na formacdo ética,
porque produz um tipo de experiéncia que desperta a sensibilidade, emocionando e criando
meios de desenvolvimento de uma sabedoria préatica (phronesis).

Retomando as observagdes de Gagnebin (1993) o que se aprende ao imitar é a
possiblidade mesma de representar, portanto de tornar linguagem aquilo que ndo é apenas a
aparéncia dos objetos, mas a dindmica existencial do ser. A representacdo é, sem divida, um
modo de compreensdo e por isso produz conhecimento, ainda que relativo e aberto a
reinterpretacGes sucessivas, porque ndo é absolutamente transparente e nem conclusivo.

Embora as orientagdes da Poética se dirijam ao poeta (escritor) e ndo a estudantes, de
algum modo elas devem ser incorporadas ao ensino de producéo de textos, pois ainda que seja
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incontestavel o desenvolvimento dos estudos literarios nos séculos seguintes, até hoje as
questdes fundantes do tratado de Aristoteles continuam a provocar reflexdes.

Né&o é dificil encontrar em qualquer manual didatico da educacéo basica a ideia de que
a narrativa trata da transformacao de uma situacgéo inicial em decorréncia de uma perturbacéo,
mas raramente a dindmica da transformac&o € iluminada pelo reconhecimento do trabalho de
agenciamento das a¢des que conduzem a situacdo final. Nesses manuais, quase sempre, 0 acento
estd posto no esquema narrativo, mas nao ha discussao sobre os atributos e efeitos de possiveis
composicdes de uma transformacdo, primeiramente como acdo da vida sobre os homens e
depois, em consequéncia, da acdo dos homens no mundo. A composi¢do é apresentada como
um esquema em que qualquer adversidade pode funcionar como conflito, sem que haja, de fato,
uma discussdo sobre o valor narrativo da transformacao. Alias, mesmo nas questdes tipicas de
compreensdo e interpretacdo o efeito do conflito ndo é tematizado. Uma das importantes
funcdes das narrativas, desde suas remotas origens, é o compartilhamento de uma experiéncia,
por exemplo: como se d& a transformacdo de um estado a outro e como se vive essa
transformacédo? E isso se aprende conhecendo os modos de fazer de uma histéria, tanto através
da experiéncia de ouvi-las e Ié-las, quanto no exercicio de produzi-las. Interessante € que o
tecido da narrativa pode se apresentar como obra do grande poeta, mas também na

“comunicagdo artesanal” da qual fala Walter Benjamin (1892-1940)

A narrativa, que durante tanto tempo floresceu num meio artesdo — no campo, no mar
e na cidade —, é ela prépria, num certo sentido, uma forma artesanal de comunicacao.
Ela ndo estd interessada em transmitir o ‘puro em si’ da coisa narrada, como uma
informac&o ou um relatdrio. Ela mergulha a coisa na vida do narrador para em seguida
retira-la dele. (BENJAMIN, 2012, p. 221)

O que importa aprender, enfim, séo o0s processos envolvidos na narragdo. Como reclama
Benjamin (2012) ha na narragéo a transmissao de um saber que ndo se reduz ao conhecimento
de uma dada realidade ou de uma certa experiéncia, porque este ndo pode ser isolado do modo
com que € comunicado. Isso significa que no mais simples formato até no mais complexo texto
narrativo estdo presentes tracos da cultura e, por conseguinte, modos de compreensdo do
mundo. Certamente esse é conhecimento mais valioso que a identificacdo e nomeacdo dos
elementos constitutivos do texto.

A comunicagdo face a face ou mesmo escrita é regida pela intencdo de que os
enunciados sejam compreendidos e produzam as respostas desejadas. A preocupacdo com
esquemas e estruturas esta ligada a um tipo especifico de producédo textual como é o caso da
composicao artistica ou no caso da producdo escolar, por exemplo, em que o estudante precisa

demonstrar o conhecimento de certos recursos. Todavia, ao contrario do que acontece com o
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texto literario que tem autonomia em relacdo ao seu autor, na escrita escolar a relacdo leitor-
autor € distorcida pelo fato de o texto ser colocado em uma posigdo artificial, pois o autor pode
ser chamado a explica-lo. N&o é incomum que um professor interpele o aluno-autor de um texto
para que ele explique “o que quis dizer”, evidenciando que falta algo ao texto produzido para
que ele seja compreensivel. Esse questionamento deveria fazer parte do processo de producao
do texto e ndo ao final, quando o texto deveria produzir seus efeitos como produto aberto as
multiplas interpretacbes. Do mesmo modo, a andlise e reconhecimento dos elementos e
estruturas presentes no texto deveria abrir-se como uma outra etapa do trabalho, quando os
estudantes exerceriam o papel de “criticos” sobre os textos dos colegas, semelhantemente ao
que fariam com um texto literario produzido por um autor reconhecido nesses termos. De certo
modo, o estabelecimento de um processo artificial de circulacdo do texto, inviabiliza a
assimilacdo de alguns aspectos essenciais da producdo escrita como o enfrentamento da
problemaética da representacdo e referéncia. E esses sdo temas que ndo deixam de reverberar
tanto no ambito linguistico quanto filosofico, comprovando a necessidade de serem pensados e
revistos no campo do ensino.

Do ponto de vista linguistico, Cardoso (2003) afirma que a questdo da referéncia ndo

deixa de ser revista e pensada:

‘De que falamos?’ ainda ¢ uma questdo valida para a linguistica, mesmo que a
linguistica ndo esteja interessada na verdade dos enunciados, mesmo quando ndo se
pode mais sustentar a crenca, conforme sustentavam os légicos (Frege, Russell), de
que ha ‘expressdes referenciais’ na lingua e ‘individuais’ no mundo que lhes
correspondem, e mesmo depois de se abdicar de um modelo de representacdo em que
o significado preexiste ao significante, sendo obedientemente refletido por ele, e
mesmo ainda que se abdique da ilusdo de que o significante ndo altera em nenhum
sentido o significado, permanecendo um meio de expressdo neutro e transparente.
(CARDOSO, 2003, p.165)

Do mesmo modo, o critico Luiz Costa Lima afirma que a mimesis ainda € um conceito

relevante para o estudo da literatura:

[...] indispensavel & compreenséo da arte — mais modestamente, da arte verbal — desde
que, entretanto, ndo cogitemos uma definicdo substantiva da arte, que procura
estabelecer o que ¢ artisticidade, a literatidade. O proprio da arte verbal é ‘fingir’ uma
alteridade, como maneira de seu préprio feitor — a palavra que engloba tanto o autor
quanto o leitor — saber-se a si pelo drible das resisténcias do ego. (LIMA, 2003, P. 81)

Logo, cabe compreender como esses conceitos e questdes afetam o ensino e
aprendizagem da producéo de textos escritos, mesmo reconhecendo que, quase sempre, essas
producgdes ndo passem de exercicios, produtos provisérios, e ndo propriamente arte. Em termos
de ensino interessa-nos a identificacdo das possibilidades de conhecimento que essa atividade

carrega.
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Ainda pesa sobre o ensino de lingua o longo tempo em que sua principal finalidade era
a superposicdo de um padréo prestigioso, feito de regularidades, sobre as varias formas de uso
e comunicacdo que se manifestam no cotidiano e nas interagdes presenciais. Esse esforco de
fixacdo de um objeto avesso a tal condicdo ainda resiste no eixo da escrita, em torno do qual a
escola desenvolve a maior parte do conhecimento em todas as disciplinas. O efeito dessa
resisténcia pode ser sentido nas formulagdes que procuram separar o discurso do texto que o
materializa.

A ideia de que se pode separar o contetdo de sua expressdo € o que leva alguns a
acreditar que se pode ensinar a escrever sem preocupagao com que o se escreve. Ora, se uma
crianga ou jovem conta uma historia, ela € uma elaboracgdo de sua situacdo na vida e no mundo.
Isso ndo significa pensar, como muitos o fazem, que os estudantes devem escrever sobre suas
vidas, produzindo testemunhos ou autobiografias, para que o trabalho faca sentido. N&o se trata
disso, embora esses géneros possam fazer parte do amplo e diverso conjunto de géneros
discursivos. O que estamos procurando apontar € que o aluno deve poder escrever a partir de
sua situacdo na vida ou no mundo, ou seja, a partir de seu ponto de vista que se constitui a partir
dos discursos que seu ambiente sociocultural produz. Essa ambiéncia € responsavel por certos
usos da linguagem que ndo podem ser excluidos da escrita de textos sem um dedicado trabalho
de elaboracéo, cujo processo podera efetivar uma transformacdo. Esta ndo deve ser entendida
como substituicdo de uma linguagem por outra “melhor”, mas como possiblidade de
compreender a existéncia e limites da linguagem restrita de uma comunidade de cultura.

Se tomarmos o uso da palavra “preconceito” na Hermenéutica de Hans-Georg Gadamer,
poderemos entender como a aprendizagem da escrita ndo pode se realizar a partir do
apagamento da linguagem que comporta o discurso cotidiano e comum dos estudantes fora da
escola. Segundo Gadamer (2014) a compreensdao tem como ponto de partida 0S nossos
preconceitos, termo que em sua filosofia deve ser dissociado da conotacéo negativa. O uso das
palavras, nossos juizos e valores sdo herancas das quais nem sempre somos conscientes, mas
gue norteiam a compreensao, ou Seja, esses preconceitos constituem nossa visdo de mundo até
gue sejam substituidos, revisados sob a pressdo de novos USOS € NOVOS juizos.
Como se pode ver, é impossivel escrever abdicando dessas herancas, porque ndo havera nada a
expressar e o texto sera um artefato insignificante. A insignificancia é reconhecivel tanto no
plano da expressdo — a superficie textual resulta de um arranjo precario — como no plano do
conteldo — o discurso ndo encontra meios de se manifestar em uma linguagem que lhe é

estranha.
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Em suma, estamos procurando mostrar que a escrita ndo so € um processo como também
um modo de compreensdo correspondente, dentro dos seus limites e por espelhamento, a
interpretacdo dos textos e demais objetos da cultura. Desde a concep¢do ou rememoracao de
uma dada circunstancia em que uma a¢ao se desenrola entre possiveis interacdes de diferentes
sujeitos até sua verbalizacdo e transcricdo, a produgdo de um texto escrito se realiza como
compreensdo, isto é, a exigéncia de criar um objeto de linguagem sem o0s recursos da interacdo
face a face — os pedidos de explicacdo do interlocutor, por exemplo — provoca uma tomada de
consciéncia sobre as trés dimensdes que ddo materialidade ao discurso: o contetdo tematico, a
composicdo e o estilo, ainda que em niveis varidveis. Em termos bakhtinianos, essas trés
dimensdes se correlacionam com o mundo concreto e das relagdes humanas, o que é
determinante do carater dialogico da linguagem verbal. Segundo Bakhtin (2018) nédo é possivel

prescindir do outro, qualquer que seja o uso da linguagem:

Em cada enunciado — da réplica monovocal do cotidiano as grandes e complexas obras
de ciéncia ou de literatura — abrangemos, interpretamos, sentimos a intencéo
discursiva de discurso ou da vontade discursiva do falante, que determina o todo do
enunciado, o seu volume e as suas fronteiras. Imaginamos o que o falante quer dizer,
e com essa ideia verbalizada, vontade verbalizada (como a entendemos) é que
medimos a conclusibilidade do enunciado. Essa ideia determina tanto a prdpria
escolha do objeto (em certas condi¢cBes de comunicagdo discursiva, na relacdo
necessaria com 0s enunciados antecedentes) quanto os seus limites e a sua
exauribilidade semantico-objetal. Ele determina, evidentemente, também a escolha da
forma do género na qual sera construido o enunciado [...]. Essa ideia — momento
subjetivo do enunciado — se combina em uma unidade indissol(vel com o seu aspecto
semantico-objetivo, restringindo este ltimo, vinculando-o0 a uma situagdo concreta
(singular) de comunicacdo discursiva, com todas as suas circunstancias individuais,
com seus participantes pessoais, com as suas intervengdes — enunciados antecedentes.
Por isso os participantes imediatos da comunicagdo, que se orientam na situagdo e nos
enunciados antecedentes, abrangem facil rapidamente a intencdo discursiva, a vontade
discursiva do falante, e desde o inicio do discurso percebem o todo do enunciado em
desdobramento. (BAKHTIN, 2018, p.281-282)

Escrever € um trabalho individual, mas é fundamental que reconhecamos a
individualidade como associada a uma dinamica interior em que se movem as varias dimensdes
do sujeito e de seus outros. Considerado o distanciamento préprio da escrita, 0 outro se faz
presente nas operagdes de composi¢cdo do texto, como uma projecdo da compreensibilidade,
seja quanto a clareza, aos efeitos de sentido e o tipo de resposta que o autor pretende produzir.
Por conseguinte, aprender a escrever ndo se limita ao exercicio de transposi¢do em palavras de
alguma realidade conhecida ou inventada, pois deveria incluir o processo de elaboragdo e
reconhecimento das representacdes que se tem de si mesmo e dos outros com quem se
estabelecera o dialogo que engendra o texto.

Entretanto, o trabalho de escrita escolar é afetado por outros diversos condicionamentos
que interferem nesse processo de elaboragdo. Um deles € o fato de seu produto, o texto, servir,
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quase sempre, a avaliacdo de uma aprendizagem especifica e, consequentemente, destinar-se a
leitura de um professor-avaliador. Se os critérios de avaliagdo ndo sdo pré-fixados e
compreendidos pelos alunos é comum aquele que recebe uma avaliacéo ruim, justificar-se pela
discrepancia de “gosto” do professor-avaliador. Isso indica, de algum modo, a impossibilidade
de representacdo desse leitor especializado, cujo gosto e repertorio sdo incognitos para o aluno.
A artificialidade desse tipo de escrita constrange a possiblidade de conhecimento dos
mecanismos e exigéncias da compreensibilidade, que, a nosso ver, € 0 mais importante a ser
alcancado. Certamente, o ideal seria um trabalho de escrita que se desenvolvesse como um
didlogo entre aluno-autor e professor-editor e que as discussbes incluissem questdes
apropriadas ao estabelecimento de estratégias de composicdo que se desenvolvessem
conjuntamente com o reconhecimento do estilo pessoal, de modo que esse confronto com as
determinac6es de um dado género discursivo e 0s interesses e intencdes do autor se convertesse
em algum nivel de reflexdo sobre possiveis leitores bem como em autorreflexdo para o
estudante e para o professor.

Mais uma vez recorremos a Clarice Lispector, escritora que explicita questdes essenciais
do trabalho de escrever. No excerto selecionado, ela fala exatamente dessa solid&o relativa do
ato de escrever, demonstrando que sua escrita ocorre em didlogo e em companhia da
humanidade que se encontra nos sentimentos, emo¢fes comuns como 0 amor ou nos produtos
culturais que servem de fonte a pesquisa, por exemplo. Dessa companhia multipla que a
acompanha na escrita, a autora espera a resposta de um outro, também solitario (acompanhado
como ela ou ndo, mas interessado e atento) que ¢ o leitor: “Escrever ¢ um ato solitario, solitario
de um modo diferente de soliddo. Escrevo com amor e atengdo e ternura e dor e pesquisa, e
queria de volta, como minimo, uma aten¢ao e¢ um interesse”. (In: BORELLI, 1981, p. 67)

Claro que a “atencdo e interesse” desejados ndo chegam diretamente ao autor. E preciso
reconhecé-los nos indicios da recepgdo publica da obra com os quais o autor vivo tem contato,
atraves, por exemplo, das resenhas e comentarios da critica literaria, das informacdes reunidas
pela editora sobre vendas e contato com leitores etc. Por isso, talvez, Lispector reduza sua
expectativa a “um” leitor atento e interessado. No caso da escrita escolar, esse Unico leitor
interessado e atento bem pode ser o professor. Ele sera critico, porque atento, mas também
disposto a compreensdo, porque interessado.

A escrita €, sem divida, um modo de compreensao. Ao exigir que se encontre uma forma
de tratar do mundo e da experiéncia existencial nele que seja comunicavel, o trabalho de escrita
desencadeia uma série de reflexdes ao sujeito que escreve, dentre as quais: como dizer o que se

quer? Pode-se dizer o que se quer? O que os outros pensardo do que foi dito? Quem sdo esses
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outros? O que me causa dizer certas coisas? O que me causara as respostas dos outros? O que
desejo como resposta?

Essas questdes reflexivas produzirdo respostas variadas e serdo formuladas a partir de
hipdteses e representacdes, porque ndo se referem a conhecimentos objetivos. Assim sendo,
abre-se um processo de interpretacdo muitissimo importante que podera levar dos
“preconceitos” a uma nova compreensdo, ainda que relativa, provisoria, por isso aberta a
revisdo.

Se pensarmos mais uma vez acerca do escritor e da afirmacdo de Clarice Lispector,
encontraremos em Paul Ricoeur uma explicacdo clara dessa relacdo que se estabelece entre

autor e leitor, tendo a mensagem textual como centro:

O discurso é revelado como discurso pela dialética do endereco que &,
simultaneamente, universal e contingente. Por um lado, é a autonomia semantica do
texto que abre o ambito de leitores potenciais e, por assim dizer, cria o auditério do
texto. Por outro, é a resposta do auditério que torna o texto importante e, por
conseguinte, significativo. Eis a razdo por que 0s autores ndo se preocupam com 0s
seus leitores e, ndo obstante o seu publico presente, continuam a falar dos seus leitores
como uma comunidade secreta por vezes projetada num futuro nebuloso. Faz parte da
significacdo de um texto estar aberto a um ndmero indefinido de leitores e, por
conseguinte, de interpretacdes. Esta oportunidade de mdltiplas leituras é a
contrapartida dialética da autonomia seméantica do texto.

Segue-se que o problema da apropriacdo do sentido do texto se torna tdo paradoxal
como o da autoria. O direito do leitor e o direito do texto convergem numa importante
luta, que gera a dindmica total da interpretacdo. A hermenéutica comeca onde o
dialogo acaba. (RICOEUR, 2000, p. 43)

Por isso, se no ensino de escrita essa problematica central que lhe € inerente ndo for
considerada, a aprendizagem serd de tal modo esvaziada de finalidade que ndo produzira
conhecimento relevante. Chamam a atencdo, por exemplo, algumas situacdes tipicas.

Uma dessas situacOes escolares diz respeito a posicao intermediaria em que o texto
escrito é colocado em relagdo a fala, como se verifica no pedido de explicacdes sobre o
significado, mas também sobre o sentido. O texto escrito quase sempre é devolvido ao aluno,
apos a avaliagdo-corre¢cdo, com anotagdes de pedidos de explicacdo e esclarecimentos sobre o
que se pretendeu dizer com uma frase ou outra. Indubitavelmente, essas indagacdes sdo
importantes quando se referem a eliminagdo de possiveis ruidos advindos do mau uso de
recursos linguisticos ou da grafia, embora elas devessem fazer parte do processo de produgédo
de texto: a revisdo antes da versdo final. O texto que o aluno entrega, tornando-o publico, ndo
passa a ocupar o lugar de objeto interpretavel e isso interfere no entendimento que o aluno possa
ter da funcéo da escrita, principalmente narrativa, ficcional, cuja principal marca € a interacdo
a distancia. Caso o professor atuasse frente ao texto final como leitor — critico e atento, como

o desejava Clarice Lispector — trazendo ao texto e ndo ao autor um principio de interpretacdo e
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por conseguinte um didlogo intertextual, o trabalho de materializac&o do discurso sob as regras
préprias da textualiza¢do seria mais bem assimilado.

Importante esclarecer que essas aproximacgdes com o trabalho do artista ndo sdo uma
desconsideracdo ou mesmo uma idealizacdo da realidade de sala de aula ou da producédo dos
alunos da educacéo basica. Nosso objetivo é identificar certos fatores que podem interferir na
concepcdo de um projeto ou programa de ensino de escrita. H4 que se considerar, ainda, as
candentes reinvindicacdes de reconhecimento da legitimidade de trabalhos e obras realizados
por sujeitos e grupos, cujos direitos sociais foram marginalizados e excluidos ao longo da
historia brasileira. Estas lutas tém efeito na relacdo dos estudantes da educacdo basica com a
producdo escrita e a literatura, dessa forma, quanto mais recursos e mais conhecimento puder
ser disponibilizado a todos os estudantes, mais o ensino de lingua portuguesa, particularmente
em termos da escrita de narrativas cumprira seu papel. Consideramos que todas as historias
merecem ser contadas e certamente em um pais diverso como o Brasil ha muitos saberes a
compartilhar, caso tenhamos uma visédo mais abrangente das artes e da cultura.

Atualmente, os proprios teoricos reconhecem nao haver um objeto “literario”, definido
a priori, sobre o qual devam se debrucar e que o trabalho critico possa se dirigir a qualquer
producdo escrita, ndo serd no ambito escolar que a literatura ocupara um lugar excepcional.
Assim sendo, lidar com a producdo escrita de textos narrativos do campo artistico-literario —
como classificados nos documentos oficiais — exige que se conheca a fundo as questbes proprias
dessa atividade artistica, isto é, ndo se pode mais tratar o trabalho dos estudantes como algo
menor a ser compreendido e avaliado por critérios menos sofisticados. A tarefa da escola, sob
essa logica, é oferecer condicBes para que as producdes dos estudantes sejam reconhecidas
como expressdes de pontos de vista sobre o mundo e a arte, por conseguinte qualifica-las e
aprimora-las passam a ser deveres do ensino. Por outro lado, ndo se trata de formar escritores,

porque essa ndo € uma pretensdo cabivel a educacdo bésica.

2.3.  Representacéo, referéncia e mimesis

Considerando a relevancia de uma revisitagdo ao campo tedrico onde se encontra a
escrita, cabe-nos refletir sobre alguns problemas que nos parecem centrais: a referéncia, a
representacdo e a mimesis.

Esses trés problemas presidem as investigacdes da Filosofia da Linguagem e se relevam
nas formulacGes da Teoria Literaria, por isso nossa intencao é apenas trazer a luz certas questdes

gue nos parecem relevantes ao ensino da escrita.
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O primeiro desse problemas diz respeito a questdo da referéncia, que nos faz pensar
sobre o que falamos quando articulamos palavras para a formacéo de enunciados. Como bem

esclarece Ricoeur,

Enquanto o sentido é imanente ao discurso, e objetivo no sentido ideal, a referéncia
exprime 0 movimento em que a linguagem transcende a si mesma. Por outras palavras,
o sentido correlaciona a funcéo da identificacdo e a fungéo predicativa no interior da
frase, e a referéncia relaciona a linguagem ao mundo. (RICOEUR, 2000, p. 31)

No processo de escrita interessa, sobretudo, a possibilidade de o discurso ser
compreensivel. Ao contrario do que ocorre nas interacBes presenciais, o produtor do texto
escrito precisa criar ndo s6 o contexto situacional como também valer-se de artificios

descritivos que preencham a generalidade prdpria da denotacéo.

Gragas a escrita, 0 homem e sé 0 homem tem um mundo e ndo apenas uma situagao.
[...] Para nés, o mundo é o conjunto de referéncias abertas pelos textos ou, pelo menos
por agora, por textos descritivos. E nesse sentido que podemos falar do ‘mundo
grego’; ja ndo € imaginar o que eram as situagdes para os que 14 viviam, mas designar
as referéncias situacionais exibidas pelos relatos descritos da realidade. (RICOEUR,
2000, p. 47)

Como nos mostra Ricoeur, 0s textos criam mundos possiveis e imaginaveis. Assim, ndo
sO criam referéncias comuns como também outras que se estabelecem no trabalho de
composi¢do, que € o caso do texto literario. O poema “Encomenda” de Cecilia Meireles (2001,
p. 400), por exemplo, recria um contexto situacional em que uma mulher explica a um fotografo
0 que espera do produto de seu trabalho, entretanto, tudo o que € mostrado e apontado (o
emprego do demonstrativo de 12 pessoa, um déictico, tem essa funcdo) ndo pode ser visto pelo
leitor. A situacdo, os objetos e o didlogo sdo possiveis na realidade extralinguistica, mas no

poema eles s6 existem como realidade imaginada, como criacdo do discurso poético.

Desejo uma fotografia
como esta — 0 senhor v&? — como esta:
em que para sempre me ria

como um vestido de eterna festa.

Como tenho a testa sombria,
derrame luz na minha testa.
Deixe esta ruga, que me empresta

um certo ar de sabedoria.

N&o meta fundos de floresta

nem de arbitraria fantasia...

N&o... Neste espaco que ainda resta,
ponha uma cadeira vazia.
(MEIRELES, 2001, p. 400)
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Sem duvida, a referéncia é um tema importante para o ensino de escrita. O fato de os
textos literarios ndo se referirem a realidade tal qual ela possa se apresentar objetivamente é um
aspecto a ser compreendido pelos estudantes. Embora pareca Obvio que a literatura nédo
equivalha a historiografia e que por isso ndo se possa buscar nela uma fiel correspondéncia a
realidade empirica, no ensino de literatura ainda predomina o esforgo de explicar as obras como
se os autores fossem repdrteres de uma época e de uma sociedade. E fato que todo discurso esta
circunstanciado historicamente, mas isso ndo significa que todo texto tenha uma funcao
documental. Nesse sentido, concordamos com Northrop Frye quando diz o seguinte: “Em
literatura, para dar vida as coisas, ndo adianta ser fiel a vida: ¢ preciso ser fiel a literatura.”
(2017, p. 80), ou seja: a literatura é um trabalho artistico e por isso se desenvolve em didlogo
direto ndo com a vida comum do mundo, mas com o mundo da literatura. Quando pensamos
que as obras literarias sdo produtos de linguagem e que por isso se originam de um trabalho
sobre a realidade linguistica, afirmamos a interdiscursividade bem como a intertextualidade.
Logo, é muito importante que o ensino se ocupe dessa questdo, ndo trabalhando exclusivamente
com a oposicdo verdadeiro e falso, mas principalmente com a relagdo entre o que existe e 0 que
é pode existir.

A problematica da referéncia nos leva a uma outra relativa a representacéo e a mimesis,
que também tem sido objeto da Filosofia e dos Estudos literarios. O tema é complexo, por isso
nos limitaremos a elaborar algumas questdes proprias do campo literério, as quais interessam
diretamente ao ensino de escrita.

Em uma consulta ao dicionario de Filosofia encontramos a seguinte informacéo:

O termo ‘representa¢do’ é usado como vocabulo geral que pode referir-se a diversos
tipos de apreensdo de um objeto intencional. Assim se fala de representacdo para se
referir & fantasia intelectual ou sensivel no sentido de Aristételes; & impressdo direta
ou indireta, no sentido dos estoicos; a apresentacdo sensivel ou intelectual interna ou
externa de um objeto intencional, ou representacdo no sentido dos escolasticos; a
reproducdo nas consciéncia das percep¢des anteriores combinadas de varios modos, a
imaginacao no sentido de Descartes; a apreenséo sensivel, diferente da conceptual, no
sentido de Espinosa; a percepcdo no sentido de Leibniz; & ideia no sentido de Locke,
Hume; a apreensdo geral, que pode ser intuitiva, conceptual ou ideal de Kant; a forma
do mundo dos objetos como manifestacdo da vontade, no sentido de Schopenhauer
etc. Esta multiplicidade de aplica¢des do vocabulo ‘representagdo’ torna-o de uso
incdmodo tanto em Filosofia como em Psicologia. E necessario, quando e fala de
representacdo, especificar em que sentido se emprega o conceito. Sem pretender
esgotar os sentidos em questdo, consideramos fundamentais os seguintes:

1. A representacdo é a apreensdo de um objeto efetivamente presente. E usual
identificar entdo a representacdo com a percepgao;

2. A representacdo € a reproducdo na consciéncia de percepcdes passadas; trata-se
das chamadas ‘representagdes da memoria’ ou recordagdes;

3. A representacdo é a antecipacdo de acontecimentos futuros, a base da livre
combinacdo de percepcOes passadas. E usual identificar entdo a representacéo
com a imaginacao;
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4. Arepresentacdo é a composicao na consciéncia de varias percepc¢des atuais. Neste
caso fala-se de imaginacéo e as vezes de alucinacéo;

Os quatro sentidos anteriores ndo se referem ao que se tem chamado de qualidade da
representacdo. Podem considerar-se agora 0s dois seguintes tipos:

1. RepresentagBes baseadas no predominio de um sentido, em cujo caso se fala de
oOpticas, acUsticas etc.

2. RepresentacGes baseadas na forma, cujo caso se fala das representagdes eidéticas,
conceituais, afetivas, volitivas etc.

Observemos que em nenhum dos usos anteriores se precisa se o termo ‘representacao’
se refere ao ato de representar ou ao contetido desse ato. Os escolasticos propunham
tal distincdo quando falavam respectivamente de representagcbes formais e de
representacdes objetivas. (MORA, 1982, p. 352-353)

A concisdo do verbete ajuda a focalizar dois aspectos importantes da representacao: sua
ligacdo com questdo da temporalidade (a percepcdo de um objeto presente, a recuperagédo do
passado pela recordacdo e a perspectivacdo do futuro) e com a ideia de fantasia e imaginacéo
que sdo noc¢des fundamentais para os estudos literarios. A esse respeito parece-nos que Paul
Ricoeur realizou esclarecedora investigacdo em diferentes obras, dentre as quais: Metéfora Viva
(publicada em 1975), Do texto & acdo: ensaios de hermenéutica (publicada em 1986) e na
arquitetura geral de Tempo e Narrativa (volumes publicados entre 1983-1985). Do mesmo
modo, mas especificamente acerca do literario e estético, Wolfgang Iser contribui, a nosso ver,
com importantes elaboragdes, reconheciveis em sua obra o Ficticio e o Imaginario:
perspectivas de uma Antropologia literaria (publicado originalmente em 1991). Entre nos, 0s
trabalhos de Luiz Costa Lima sdo fundamentais aos estudos literarios sobre mimesis e
imaginacéao.

Do ponto de vista do ensino de escrita essas questdes raramente sdo discutidas. Como
ja dissemos ha uma preocupacdo mais acentuada com a localizacdo de elementos tipicos do
texto narrativo do que propriamente com a elaboragdo consciente e intencional do discurso.
Dessa forma, as questfes relativas ao modo de representagdo da realidade costumam ser
negligenciadas ou tratadas como consequéncia natural do uso da linguagem. O fato é que a
escrita ndo é uma transposicdo direta da fala, por isso aprender a escrever desenvolve-se
conjuntamente com a tomada de consciéncia das condigdes em que se produzem e circulam os
textos escritos.

A problemética da representacdo da realidade concreta e objetiva do mundo
compartilhado como experiéncia de cuja descricdo podemos extrair juizos sobre o que é
verdadeiro ou falso é pouco discutida no ensino de escrita. O mesmo acontece em termos da
representacdo da realidade imaginada. Todavia, essas questfes tém grande relevancia ao
desenvolvimento das habilidades necesséarias a produgéo de textos.
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Primeiramente, podemos considerar que a producdo de textos escritos é um tipo de
trabalho destinado a construcdo de sentido, ou seja, a finalidade Gltima de todo texto é criar
uma possiblidade de compreensdo da realidade, ainda que os meios usados para iSSO possam
divergir. Pode-se, por exemplo, produzir textos que sejam testemunhos dos fatos, relatos
desenvolvidos com a intengdo de informar sobre os acontecimentos; mas também pode-se
produzir textos com a intengéo de provocar algum tipo de estranhamento que leve a duvidar da
aparéncias das coisas.

Em termos estritamente didaticos, poderiamos dizer que as representacdes produzidas
na escrita podem visar a uma correspondéncia fiel a realidade e as coisas ou a um tipo peculiar
de alusdo a elas. Por extensdo, podemos associar a essas duas faces da representacdo, o
aprendizado do uso convencional da linguagem com vistas aos significados consensuais, em
oposicao ao aprendizado das construcdes figurativas e da conotacao.

Enfim, as representagdes tém relacdo com a possiblidade de encontrar a verdade, ainda
que ela ndo seja permanente e imutavel e possa ser transmudada. De acordo com Marilena

Chaui hé trés concepcdes da verdade:

Nossa ideia de verdade foi construida ao longo dos séculos, a partir de trés concepgdes
diferentes, vindas da lingua grega, da latina e da hebraica.

Em grego, verdade se diz aletheia, significando: néo-oculto, ndo-escondido, néo-
dissimulado. O verdadeiro é o que se manifesta aos olhos do corpo e do espirito: a
verdade é manifestagdo daquilo que é ou existe tal como é. O verdadeiro se opde ao
falso, pseudos, que é o encaberto, o escondido, o dissimulado, o que parece ser e ndo
é como parece. O verdadeiro é o evidente ou 0 plenamente visivel para a razdo. Assim,
a verdade é uma qualidade das préprias coisas e 0 verdadeiro esta nas proprias coisas.
Conhecer é ver e dizer a verdade que esta na prépria realidade e, portanto, a verdade
depende de que a realidade se manifeste, enquanto a falsidade depende de que ela se
esconda ou se dissimule em aparéncias.

Em latim, verdade se diz veritas e se refere a precisao, ao rigor e a exatiddo de um
relato, no qual se diz com detalhes, pormenores e fidelidade o que aconteceu.
Verdadeiro se refere, portanto, a linguagem enquanto narrativa de fatos acontecidos,
refere-se a enunciados dizem fielmente as coisas tais como foram ou aconteceram.
Um relato € veraz ou dotado de veracidade quando a linguagem enuncia os fatos reais.
A verdade depende, de um lado, da veracidade, da meméria e da acuidade mental de
quem fala e, de outro, de que o enunciado corresponda aos fatos acontecidos. A
verdade se refere as proprias coisas e aos proprios fatos (como acontece com a
aletheia), mas ao relato e ao enunciado, a linguagem. Seu oposto, portanto, € a mentira
ou falsificacdo. As coisas e os fatos ou sdo reais ou imaginarios; relatos e enunciados
sobre eles é que sdo verdadeiros ou falsos.

Em hebraico verdade se diz emunah e significa confianga. Agora sdo as pessoas e é
Deus quem sdo verdadeiros. Um Deus verdadeiro ou um amigo verdadeiro sdo aqueles
que cumprem o que prometem, séo fiéis a palavra dada ou a um pacto feito; enfim,
ndo traem a confianca.

A verdade se relaciona com a presenga, com a espera de que aquilo que foi prometido
ou pactuado ird cumprir-se ou acontecer. Emunah é uma palavra de mesma origem
que amém, que significa: assim seja. A verdade é uma crenca fundada na esperanca e
na confianca, referidas ao futuro, ao que sera ou vira. Sua forma mais elevada é a
revelacdo divina e sua expressao mais perfeita é a profecia.
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Aletheia se refere ao que as coisas sdo; veritas se refere aos fatos que foram; emunah
se refere as acdes e coisas que serdo. A nossa concepgao da verdade é uma sintese
dessas trés fontes e por isso se refere as coisas presentes (como na aletheia), aos fatos
passados e a linguagem (como na veritas) e as coisas futuras (como na emunah).
Também se refere a propria realidade (como aletheia) a linguagem (como na veritas)
e a confianca-esperanga (como na emunah).

Palavras como “averigua’ e “verificar” indicam buscar a verdade; “veredito” ¢
pronunciar um julgamento verdadeiro, dizer um juizo veraz; “verossimil” e
“verossimilhante” significam: ser parecido com a verdade, ter tracos semelhantes a0s
de algo verdadeiro. (CHAUI, 1995, p. 99)

Essas trés concepcles da verdade, apresentadas por Marilena Chaui, se organizam sob
uma perspectiva temporal do mesmo modo que as concepgdes sobre representacdo expostas
por José Ferrater Mora, no verbete acima citado: a percep¢do do presente, a recordacao do
passado e a imaginacdo do futuro. Essa dimensdo temporal que afeta as duas concepcdes € um
aspecto interessante ao estudo das questdes relativas a producdo escrita.

Em sua obra Tempo e Narrativa, Paul Ricoeur desenvolve em profundidade essa relacéo
entre as questdes proprias da representacdo e da possiblidade de alcance da verdade como um
problema que se articula na producdo textual. J& no Prologo, ao estabelecer a relacdo entre esta

obra e sua antecessora, A Metafora Viva, Ricoeur esclarece:

A funcdo mimética da narrativa coloca um problema exatamente paralelo ao da
referéncia metaforica. Alids, ndo é mais que uma aplicacéo particular desta Gltima a
esfera do agir humano. A intriga, disse Aristoteles, é a mimesis de uma agdo. Quando
chegar o momento, distinguirei ao menos trés sentidos do termo mimesis: remisséo a
pré-compreensdo familiar que temos da ordem da acdo, entrada no reino da ficgéo e,
por nova configuracio, mediante a ficcdo, da ordem pré-compreendida da ag&o. E por
este Ultimo sentido que a funcdo mimética da intriga se aproxima da referéncia
metaférica. Enquanto a redescricdo metaférica reina sobretudo no campo dos valores
sensoriais, paticos, estéticos e axioldgicos, que constituem um mundo habitavel, a
funcdo mimética das narrativas se exerce de preferéncia no campo da acéo e de seus
valores temporais. [...] redescricdo metaforica e mimesis estdo estreitamente
imbricadas, a ponto de ser possivel trocar os dois vocabulos e falar do valor mimético
do discurso poético e da poténcia de redescricdo da ficcdo narrativa. (RICOEUR,
2010, p. 4)

Como é sabido, as formula¢bes no campo da Teoria Literaria fundamentam-se nas
reflexdes de outros campos, dentre os quais o filosofico. E, embora estejam voltadas as obras
da literatura e da arte em geral, ainda assim certos principios podem e devem ser revistos no
ambito das pesquisas relativas ao ensino.

Por exemplo, considerar no desenvolvimento de projetos de ensino de escrita essas
questdes acerca da dindmica das representacdes € um modo relevante de ampliar a compreenséo
sobre o uso da linguagem verbal e consequentemente a responsabilidade sobre esse uso. O
entendimento dos compromissos decorrentes dos usos da palavra quanto a veracidade das
declaracbes e a distincdo fundamental entre falsidade, invencdo, imaginacdo, fantasia,

parcialidade de um ponto de vista etc., especialmente na escrita, faz muita diferenca na
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formacdo educacional. Ainda é preciso insistir nessas diferencas, pois é comum que se confunda
ficcdo com inverdade, pois o conceito de verdade nem sempre é atualizado.

Aprender a escrever, como temos tentado mostrar, vai muito além de dominar uma
técnica de arranjo das palavras em um texto. Do ponto de vista da formacdo escolar, o
aprendizado de técnicas de composi¢cdo com base no dominio de fundamentos linguisticos ndo
basta, pois toda a problemaética dos sentidos produzidos intencionalmente ou os efeitos que
autor ndo pode controlar € muito importante. Alias, consideramos que a avaliacdo do alcance
de certo de nivel de habilidade no uso da lingua deva considerar a intencdo discursiva do
aprendiz, reconhecida no processo de produgdo. Por isso, o habito escolar de tratar a “redag¢ao”
como prova ou simples exercicio, sem consideracdo as etapas e dialogos inerentes ao processo
de producéo, parece-nos grande equivoco.

O entendimento de que um texto, independentemente do nivel de complexidade de sua
composicdo, precisa ser tratado como resultado de um trabalho individual sobre um
determinado material a partir de certas ferramentas — discursos e recursos linguisticos — nos
leva a reconhecer que os problemas enfrentados pelos artistas na producédo de suas obras podem
ser experimentados por aprendizes, ainda que ndo tenham interesse no trabalho artistico. O
trabalho artesanal e a aprendizagem do modo de fazer as coisas sdo tipicos da formacéo escolar
e por isso diferentes aspectos do mundo pratico podem ser imitados e simulados também em
termos do trabalho de escrita, e isso pode ser incorporado tanto nos processos e posturas a serem
desenvolvidos pelos estudantes quando pelos professores. Nesse sentido, a perspectiva
hermenéutica de Paul Ricoeur ndo so6 reforca a perspectiva discursiva como avanca ao elaborar

essa noc¢ao de texto como “obra” e por conseguinte a composi¢ao como “trabalho”

Por texto ndo entendo somente nem principalmente a escritura, embora a escritura
ponha por si mesma problemas originais que interessam diretamente ao destino da
referéncia; mas entendo, prioritariamente, a produgéo do discurso como obra. Com a
obra, como a palavra o indica, categorias entram no campo do discurso,
essencialmente categorias praticas, categorias da producdo e do trabalho. Antes de
tudo, o discurso ¢ a sede de um trabalho de composigdo, ou de “disposi¢cao” — para
retomar a palavra da antiga retdrica —, que faz de um poema ou de um romance uma
totalidade irredutivel a uma simples soma de frases. Em seguida, essa “disposi¢ao”
obedece a regras formais, a uma codificacdo que ja ndo é de lingua, mas de discurso,
e o transforma no que acabamos de chamar um poema ou romance. Esse c6digo € o
dos “géneros” literarios, isto €, dos géneros que regulam a praxis do texto. Enfim, a
producdo codificada se encerra em uma obra singular: este poema, aquele romance.
Este terceiro trago é, finalmente, o mais importante, e pode-se denomina-lo estilo,
entendendo por isso, com G. G. Granger, o que faz da obra uma individualidade
singular, e é 0 mais importante porque distingue de modo irredutivel as categorias
praticas das categorias tedricas; Granger recorda, em relagdo a isso, um famoso texto
de Aristoteles, segundo o qual produzir é produzir singularidades; em compensacéo,
uma singularidade, inacessivel a consideracao tedrica que se detém na Gltima espécie,
é o correlato de um fazer. (RICOEUR, 2000, p.336-337)
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Cabe reafirmar que as comparagfes entre o trabalho comum da escrita escolar e o
trabalho do escritor sdo usadas por n6s como esfor¢o de esclarecer certas faces do processo de
escrita, como opcdo entre outras abordagens que buscam identificar o gesto singular de um
autor como exemplificacdo ou revelacdo do que venha a ser a criagdo de uma obra. Nao so
consideramos que esses gestos sejam de dificil generalizacdo, especialmente no trabalho escolar
em que as acOes se destinam ao desenvolvimento global e coletivo, deixando ao individuo a
liberdade de descobrir sua singularidade como parte do processo de escrita que de algum modo
dialoga com o desenvolvimento da prépria subjetividade. Nossa intencdo primordial € buscar
explicacOes e esclarecimentos que possam qualificar o0 ensino e a aprendizagem da escrita,
libertando-os de certos fantasmas como aqueles que levam a compreender “obra” como produto
do “dom” artistico, ainda que seja comum falar do escritor como um profissional e ndo s6 como
um agraciado.

O que nos interessa nas questdes relativas a singularidade do texto escrito é o processo,
pois é sobre ele que o professor deve atuar. Quanto mais se possa reconhecer que os modelos e
as generalizagdes podem ser interpretados pelo “artesdo” e ndo simplesmente reproduzidos,
mais aprendizagem podera ocorrer. Por outro lado, sendo os géneros do discurso resultantes de
um processo historico que promove a estabilizacao relativa de tipos de enunciado, conforme
Bakhtin (2018), os estudantes-artesdos terdo maior chance de criar e atualizar os modelos se a
eles forem oferecidos diversos exemplares de textos de uma mesma época e lugar, bem como
exemplares de épocas e lugares diferentes que possam mostrar as transformac6es adaptativas
ou as rupturas e inovagdes que um determinado género possa conter. Anunciar que se vai
aprender a escrever “conto”, por exemplo, como se houvesse uma forma fixa que abarcaria
todos os contos, corresponde a afirmar que a aprendizagem nédo passara da identificacdo de
aspectos irredutiveis e por isso mesmo estruturais que um conto precisa ter. Uma real mudanca
ocorreria se o género “conto” também fosse objetivado na interpretagdo do texto. Isso
significaria compreender a construgdo composicional em relacdo ao conteudo e ao estilo, o que
exigiria o estabelecimento de comparacdes entre textos (intertextualidade) e autores; além de
comparag0es entre discursos (interdiscursividade) de diferentes contextos socioculturais. Seria
interessante considerar que a generalidade de um conto é para o aprendiz apenas um pré-
conceito que podera ou ndo se confirmar na leitura e estudo de um conto em particular. O
processo dessa aprendizagem deveria se desenvolver como uma dinamica que transforma as
experiéncias de contato com certos discursos (dentro ou fora da escola) em um saber que
permite reconhecé-los como préprios de um género, que, segundo Bakhtin, se caracteriza pela

combinacéo de trés aspectos indissociaveis:
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[...] enunciados refletem as condicbes especificas e as finalidades de cada referido
campo ndo so por seu conteudo (tematico) e pelo estilo de linguagem, ou seja, pela
selegdo dos recursos lexicais, fraseologicos e gramaticais da lingua, mas, acima de
tudo, por sua construcdo composicional. Todos esses trés elementos — o contetido
tematico, o estilo, a construgdo composicional — estdo indissoluvelmente ligados no
todo do enunciado e sdo igualmente determinados pela especificidade de um
determinado campo da comunicacdo. (BAKHTIN, 2018, p. 261-262, grifo nosso)

Essa mudanca no ensino da producdo de textos narrativos seguiria sempre nessas duas
direcdes: uma consideracdo do texto como materializacdo de um discurso componente de um
determinado género, por conseguinte marcado por certos aspectos socioculturais; e a
consideracao de que esse género de discurso tem exigéncias proprias que ndo se resumem as
exigéncias da comunicacdo comum do mundo prético, por conseguinte esse tipo de texto é
afetado por outras questdes de referéncia e representacdo que nao se baseiam na descricéo fiel
da realidade exterior e por isso ndo servem para avaliar o valor demonstrativo da veracidade
das informagoes.

Finalmente, a aprendizagem da escrita de textos narrativos abre-se para o
reconhecimento de questdes importantes como a distin¢ao entre simulacéo e dissimulagao, que
sdo termos que tém um sentido na vida pratica, envolvida pela moral, que precisam ser

compreendidos de outro, quando relacionados a ficcao.

2.4.  Imaginacao e ficcdo no fazer poético

Os dois termos — simulacdo e dissimulacdo — sdo usados para se referir aos fingimentos,
com uma pequena nuanca de valor para “dissimulagdo” que, no uso comum, costuma indicar
um fingimento mal-intencionado préximo a hipocrisia. O fingimento relacionado a ficcdo esta
mais proximo do uso que se faz de “simula¢@0”, como caracteristica de um trabalho de
modelagem ou de ensaio. Nesta acepcéo, a ficcdo ndo tem a finalidade de forjar uma verdade
com a intencédo de enganar. Ela esta mais proxima da brincadeira do que da mentira em sentido
grave.

A obra ficcional costuma-se atribuir um modo de expressdo irdnico como parte da

simulagéo. O autor para garantir sua liberdade®® de criticar e expor certos aspectos da vida e da

15 para uma boa compreenséo do conceito de ironia e, por conseguinte, sua relevancia a criacdo literaria, vale a
leitura da obra de Sgren Aabye Kierkegaard O Conceito de ironia constantemente referido a Sécrates, da qual
extraimos as seguintes observagdes que nos interessam diretamente aqui: “Na medida em que a ironia faz valer a
relacdo de oposicdo em todas as suas diferentes nuancas, poderia parecer que a ironia se identifica com
dissimulacdo. Em geral se costuma, por questéo de brevidade, traduzir ironia por dissimulagdo ou fingimento. Mas
dissimulacdo denota mais o ato objetivo que leva a cabo o desacordo entre esséncia e fendmeno; ironia denota,
além disso, 0 gozo subjetivo, na medida em que na ironia o sujeito se liberta da vinculagéo a qual esta preso pela
continuidade das condicBes de vida; assim se pode dizer do irbnico que ele se libera. Acrescente-se a isso que a
dissimulacdo (ou fingimento), se a colocamos em relagdo com o sujeito, tem uma intencdo, mas esta intencédo é
um objetivo exterior, estranho a dissimulagdo mesma; a ironia, ao contrario, ndo tem nenhuma intencdo, seu
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realidade social usa uma abordagem irbnica em uma passagem ou outra do texto ou mesmo
como modo geral do tratamento tematico, entretanto o porta-voz dessas criticas e exposi¢des
quase sempre € um sujeito literario: o narrador.

Em suma, muitos aspectos da obra ficcional precisam ser tratados e compreendidos em
chaves diferentes daquelas usadas para o julgamento moral. O ficticio na literatura ndo é
propriamente uma oposicao ao real, porque o regime que ordena o mundo criado no texto é de
outra ordem. Sem duvida, essa € compreensdo importante em termos de formacéo do sujeito
social, que ¢ um dos objetivos da escola, mas principalmente do leitor e do escrevedor. O
fingimento e a simulacdo inerentes ao discurso literdrio sdo meios de compartilhamento de
realidades possiveis e ndo necessariamente existentes.

A ficcdo literaria pode ser vista como a realizacdo de uma estratégia humana para lidar

com suas insatisfacdes frente 0 mundo, como esclarece Northrop Frye

O mundo da literatura é humano em sua forma: € um mundo onde o sol nasce a leste
e se pbe a oeste por sobre a borda de uma terra plana em trés direcdes; onde as
realidades primarias ndo sdo atomos ou elétrons, mas corpos, e as forgas primarias
ndo sdo energia ou gravidade, mas amor, morte, paixao e alegria. [...] Nossas rea¢des
emocionais ao mundo variam do ‘gosto disso’ para o ‘ndo gosto’. O primeiro
corresponde a um estado de identidade, ao sentimento de que tudo ao nosso redor faz
parte de nds, e o segundo corresponde ao estado habitual da consciéncia, & separagao,
onde comegam as ciéncias e as artes, A arte comega assim que o ‘nao gosto disso’ se
transforma em ‘ndo ¢ assim que eu poderia imaginar isso’. (FRYE, 2017, p. 23)

Sendo a arte um tipo de invencdo dentre as outras que resultam em equipamentos,
ferramentas e construcdes etc. com as quais o ser humano tem criado o mundo, pode-se dizer
gue a invencdo é um traco distintivo da humanidade. Enquanto na natureza os seres se adaptam
forcando a transformacdo ou evolucdo de cada espécie, o ser humano transforma o mundo
externo ao qual ndo se adapta. Todavia, ao contrario das outras invencdes Uteis para a
transformacdo do mundo exterior, a funcéo da arte e exteriorizar a humanidade do humano,
tornando-a interpretavel.

As obras de arte dao forma ao humano nédo porque reproduzem as aparéncias das pessoas

e do mundo, mas porque permitem reconhecer o trabalho de producéo que ndo se separa dos

objetivo é imanente e ela mesma é uma inten¢do metafisica. A intencéo néo é nada mais do que a prdpria ironia.
[...] Na medida que é essencial a ironia ter um exterior oposto ao interior, poderia parecer que ela se identifica com
a hipocrisia. Em dinamarqués, as vezes se traduziu ironia também por Skalkagtighed (picardia, pirraca, travessura,
sem-vergonhice), e a um hipdcrita se costuma chamar @ienskalk (impostor, malicioso). Mas a hipocrisia pertence
propriamente ao terreno moral. O hipdcrita se esforga constantemente para parecer bom, embora seja mau. A
ironia, pelo contrério, situa-se num terreno metafisico, e ao irbnico sé interessa parecer diferente do que é
realmente; de modo que, assim como o irénico esconde sua brincadeira na seriedade, sua seriedade na brincadeira
(mais ou menos como os ruidos da natureza no Ceildo), assim também pode ocorrer-lhe a ideia de parecer mau,
embora seja bom. S6 que temos de lembrar que as determinagfes morais sdo, a rigor, demasiado concretas para a
ironia. [...] Na ironia, o sujeito bate em retirada constantemente, contesta a realidade de todo e qualquer fenémeno,
para salvar a si préprio, na independéncia negativa em relacdo a tudo.” (KIERKEGAARD, 2018, p. 255-258)
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objetos criados. Por isso, 0 observador ou o leitor encontra na obra ndo as coisas representadas,
mas a possiblidade de representagéo das coisas. O reconhecimento dessa possiblidade faz do
espectador ou leitor um co-criador da obra, ainda que nédo tenha sido seu produtor.

Jacques Ranciére define perfeitamente o tipo de comunh&o que a arte produz:

‘Acreditamo-nos Racine e temos razdo.” Essa crenca nada tem a ver com uma
pretensdo qualquer de ilusionista. Ela ndo implica, de nenhuma maneira, que nossos
versos valem os de Racine, nem que valerdo em breve. Significa, para comeco, que
nés entendemos o0 que Racine tem a nos dizer, que seus pensamentos ndo sao
absolutamente de espécie diferente dos nossos e que suas expressdes se completam
apenas pela nossa contra-traducdo. Nés sabemos, antes de mais nada, por ele mesmo,
que somos homens iguais a ele. E, igualmente por seu intermédio, conhecemos a
poténcia da lingua que nos faz sabé-lo por meio do arbitrario dos signos. Nossa
‘igualdade’ com Racine, n6s a conhecemos como o fruto do trabalho de Racine. Seu
génio é ter realizado sua obra sobre as bases do principio de igualdade das
inteligéncias, de ndo ter se acreditado superior aqueles a quem falava, ter inclusive
trabalhado para aqueles que prediziam que ele passaria como o0 vento. Resta-nos
verificar essa igualdade, conquistar essa poténcia por nosso trabalho. 1sso néo
significa fazer tragedias iguais aquelas de Racine, mas empregar tanta atencéo, tanta
pesquisa da arte de relatar o que sentimos e da-lo a experimentar aos outros, por meio
do arbitrério da lingua ou da resisténcia de toda matéria & obra de nossas maos.
(RANCIERE, 2013, p. 103-104)

Essa funcdo da arte na objetificacdo do ser humano que sé é reconhecivel nos seus
produtos e obras, tem um papel crucial na formacdo de criangas e jovens. Primeiramente,
porque a educacdo tem uma inten¢do positiva, isto €, almeja que o sujeito educado incorpore e
reflita as melhores qualidades humanas e o fazer artistico esté entre as mais altas capacidades.
Segundo, porgue todos os conhecimentos que se divulgam e se produzem na escola sdo
expressées da humanidade em todas as suas faces, desde a mais elevada e bela até a mais
terrivel. Assim, a educacdo traz a cada pessoa, um conjunto de conhecimentos que lhe
permitirdo plasmar a si mesma por meio de identificagdes com os aspectos da humanidade que
aprende a reconhecer ndo so através dos outros — nas obras de cultura, por exemplo — mas em
si mesma ao se perceber reconhecendo.

Todavia, como o ser humano n&o é estatico ou permanente, ele é mais bem apreensivel
em suas acdes e foi isso que desde Aristoteles se compreendeu. O modo de conhecer 0 humano
é acompanhando-o em seu modo de vida e isso é o que alimenta a literatura. Para mostrar o
homem vivendo é preciso fazer com que esse viver seja objetivado. Entretanto, para que possa
realizar tal objetivacdo é preciso compreender e interpretar a vida humana, cuja complexidade
ndo é redutivel a uma explicacdo formal. Por isso, 0 modo mais produtivo de comunicar o que
se compreendeu é pela representacdo, que se realiza como uma sintese imitativa. E essa sintese
gue vemos na representacdo dramatica em que atores vivem no palco uma agao ou 0 que vemos
no cinema, embora com outros recursos e outra linguagem. Mas também € o que lemos nas

obras literarias em que o recurso exclusivo € a linguagem verbal.



100

O fato de a literatura ser uma arte que se expressa exclusivamente pelo uso da palavra
implica que, nela, a ficcionalidade dependa diretamente da imaginacdo, pois tudo o que se
“mostra” na composi¢ao de um texto exige do leitor um esforco de recomposicao. E, grosso
modo, € isso 0 que se costuma denominar imaginacdo. Essa caracteristica liga-se diretamente a
ideia de que a linguagem literaria é figurada ou figurativa.

De um modo muito simples e direto, a can¢io de Péricles Cavalcanti “Quem nasceu”®
explicita exemplarmente essa condi¢do da linguagem literaria:

o0 sol nasceu
a lua nasceu
o dia nasceu
o0 sol nasceu
é tudo mentira
é tudo figura

gquem nasceu fui eu

guem nasceu foi vocé

e a gente ndo sabe bem como
e nem sabe por que

pra mée natureza
o templo do pai
é tudo mentira

é tudo figura

quem tem mé&e sou eu

guem tem pai é vocé

que embora n&o figuem com a gente

é impossivel esquecer

A linguagem figurada é uma estratégia que permite comunicar uma realidade sem

correspondéncia no campo semantico denotativo, mas também faz parte do caréater ludico da
producdo artistica. O escritor ndo tem obrigacdo de mostrar, retratar, as coisas e 0 mundo, por
meio de evidéncias. Em grande medida, seu interesse esta voltado para aquilo que ndo pode ser
reconhecido por uma observacao simples e direta. Ao criar imagens, recorrendo a possibilidade
de redirecionar os significados por de meio de figuras de linguagens (tropos), o escritor inclui
no texto a dimens&o do jogo por meio do qual propde que se veja e pense as coisas € 0 mundo
de outro modo. Se 0 jogo proposto for interessante, uma rede de jogadores — leitores — passara
a comungar desse modo diferenciado de ver, ou seja, um mundo novo sera criado e recriado

com base na imaginacao.

16 CAVALCANTI, Péricles. [compositor]. In: Temporada de Verdo ao vivo na Bahia. Rio de Janeiro: Philips,
1974. 1 vinil (54 min.)
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Na cancdo de Péricles Cavalcanti, o eu-lirico parece empenhado em desfazer a iluséo
criada pelo sentido figurado, afirmando que “¢ tudo mentira”. E a desilusdo com as realidades
metafisicas (“o templo do pai”, por exemplo) pode ser lida como uma afirmac¢ao da realidade
concreta do mundo do homem e do mundo da vida (a natureza biologica). Assim, 0 jogo
proposto pelo cancionista no que concerne ao contetdo tematico é ideoldgico e poderia suscitar
interpretacdes baseadas em principios opostos, como aquelas que se justificam em
posicionamentos politicos — a cancdo é de 1974. Por outro lado, o esclarecimento da
transposi¢ao de sentido relacionado ao verbo “nascer” — a desilusdo do sentido — nao deixa de
fazer emergir uma verdade: sol e lua ndo nascem todos os dias como é comum dizer; e iSSO
afirma que a linguagem comum é t&o figurada quanto a da poesia e, por conseguinte, 0 poeta é
tdo comum como as outras pessoas. Entretanto, a cancdo — como todo texto poético, ainda mais
os liricos e mais ainda os que foram feitos para ser cantados — é expressdo emocional e isso
pode criar uma abertura para um outro jogo e outras interpretacoes.

Paul Ricoeur, nos ensaios reunidos sob o titulo Du texte a [’action, essais
d’herméneutique (1986)*, dedica um deles a imaginacao e o problema da referéncia associado
a ela. Como todos os textos filosoficos, especialmente os de Ricoeur, 0 modo de tratamento dos
temas é semelhante ao das escavagOes na direcdo das profundezas, por isso ndo sdo afeitos a
sinteses ou parafrases, sem que se corra o risco de perder algo fundamental. Cientes do risco,
procuramos extrair das camadas superficiais do ensaio “A imaginacao no discurso e na a¢ao”
algumas nocdes que nos pareceram interessar as reflexdes sobre o ensino de escrita.

Ricoeur (1989) esclarece que o termo imaginacdo, tradicionalmente, foi usado em
quatro acepcoes: 1) para designar “a evocagdo arbitraria de coisas ausentes, mas existentes
algures”; 2) para designar retratos, quadros, desenhos diagramas etc. que possam “substituir” a
coisa representada; 3) para designar as ficgdes que procuram atraves das imagens evocar coisas
inexistentes, como 0s sonhos e as invencgdes literarias; 4) para designar ilusGes relativas as

coisas existentes ou inexistentes. E completa:

Numa extremidade deste primeiro eixo a imagem refere-se a percep¢do da qual ela
ndo é mais do que o rastro, no sentido da presenca enfraquecida; para este polo da
imagem, entendida como impressao fragil, tendem todas as teorias da imaginagdo
reprodutora. Na outra extremidade do mesmo eixo a imagem é essencialmente
concebida em funcdo da auséncia, do outro diferente do presente; as diferentes figuras
da imaginacdo produtora, retrato, sonho, ficcdo remetem, de diferentes formas, para a
alteridade fundamental. (RICOEUR, 1989, p. 215-216, grifos nossos)

17 Essa obra tem uma versdo portuguesa, usada mormente em nosso trabalho: Do texto a acdo: ensaios de
hermenéutica, publicada pela Rés-Editora, Porto-Portugal, 1989.
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Considerando que a imaginacdo tenha sido concebida como um modo especifico de
apreensao e recuperacdo mental da experiéncia vivida como um registro imagético, Ricoeur
procura elucidar o problema da imaginacdo no ambito discursivo, onde as imagens sao verbais.
No plano do discurso a imaginacao néo se liga a visao, mas a audi¢do, ou seja, as imagens ndo
derivam das coisas vistas, mas das coisas ditas. Em raz&o disso, ela pode ser compreendida
como uma operacdo de reconhecimento de semelhancas que estd na base da construcéo
metafdrica e a0 mesmo tempo no processo de leitura em que o estranhamento inicial de um
enunciado é superado pela operacdo mental que busca um modo de apreender a relacdo
estabelecida, por meio de associagbes com aspectos do significante (como a sonoridade,
estrutura e formacéo das palavras, por exemplo) e do significado como as diversas acepcdes de
um termo ou de seu uso em alguma situacao vivida, resultando disso uma imagem cabivel.

O carater associativo da constru¢do metaforica, segundo Ricoeur, tem “uma forca

referencial”, embora, como se viu, a correspondéncia ndo se dé objetivamente.

A ficcdo tem, se assim se pode dizer, uma valéncia dupla quanto a referéncia: ela se
dirige para algures, mesmo para nenhuma parte; mas porque designa o ndo-lugar em
relacdo a toda a realidade, pode visar indiretamente esta realidade, segundo aquilo a
que eu gostaria de chamar um novo ‘efeito de referéncia’ (como alguns falam de
‘efeito de sentido’). Este novo efeito de referéncia ndo é mais do que o poder da ficgdo
redescrever a realidade.

Esta ligagdo entre ficcdo e redescricéo foi fortemente sublinhada por certos tedricos
da teoria dos modelos, num campo diferente do da linguagem poética. A sugestdo é
capaz de dizer que os modelos sdo para certas formas do discurso cientifico o que as
ficcBes sdo para certas formas do discurso poético. A caracteristica comum ao modelo
e a ficgdo ¢ a sua forga heuristica, quer dizer, a sua capacidade de abrir e desenvolver
novas dimensdes da realidade, gracas a suspensdo da nossa fé numa descrigéo anterior.
(RICOEUR, 1989, p.221)

Dessas relacdes entre imaginacgéo e ficcdo com o mundo pratico, Ricoeur expora uma
outra camada do problema: a redescri¢do da acdo humana que é produzida na ficgdo narrativa

e que é uma das possiblidades de compreenséo da heterogeneidade dos acontecimentos da vida.

Quer se trate da tragédia antiga, do drama moderno, do romance, da fabula ou a da
lenda, a estrutura narrativa fornece a ficgdo as técnicas de abreviagdo, de articulacdo
e condensacdo pelas quais se obtém o efeito de aumento icénico que se descreve, alias,
em pintura e nas outras artes plasticas. E, no fundo, o que Aristoteles tinha em vista
na Poética, quando ligava a fungdo ‘mimética’ da poesia — quer dizer, no contexto de
seu tratado, da tragédia — a estrutura ‘mitica’ da fabula construida pelo poeta. Ai esta
um grande paradoxo: a tragédia so6 ‘imita’ a agdo porque a ‘recria’ ao nivel de uma
ficcdo bem-organizada. Aristételes pode concluir dai que a poesia é mais filoséfica do
que a histéria que permanece tributaria da contingéncia do curso vulgar da acdo. Ela
vai direita a esséncia da acdo, precisamente porque liga mypthos e mimesis, quer dizer,
no nosso vocabulario, ficcdo e redescricdo. (RICOEUR, 1989, p. 222)
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Buscando compreender um pouco mais as implicagfes da questdo da referéncia e do
imaginario na producéo literaria, encontramos nos trabalhos*® do tedrico alemao Wolfgang Iser
(1926-2007) uma profunda andlise dessa problematica voltada aos estudos literarios
contemporaneos. Em razéo das especificidades e da complexidade dos trabalhos, que ndo se
dirigem diretamente as questdes de ensino, procuraremos destacar algumas consideracdes de
Iser que nos ajudam a compreender a problematica da producdo de textos ficcionais e que,
certamente, sdo fundamentais ao ensino de escrita.

Iser (2002) afirma que o “horizonte” final do texto ¢ o imaginario que ¢, a0 mesmo
tempo, sua origem. Sendo préprio ao sentido (dimenséo semantica do texto) tender a um certo
grau de precisdo, e ao imaginario, opostamente, ser difuso, a tentativa de fechar o texto a partir
do sentido € uma impossibilidade. Assim sendo, o texto é uma abertura ao imaginario, tanto do
ponto de vista de sua origem (criagdo, produgdo) quanto de seu “horizonte final”. Nesse sentido,

as questdes de referéncia e representacdo tornam-se problemaéticas e o proprio Iser as esclarece:

[Na ficcéo], sempre se da a representacéo de algo. Ao mesmo tempo, porém, por sua
ficcionalidade, o que por ela se representa tem apenas a qualidade de um como se, que
ndo é idéntico nem ao real, nem ao imagindrio; a diferenca do imaginario, ele é dotado
de forma, e & diferenca do real, é irreal. Deste modo, a ficgdo mantém uma diferenga
constante quanto ao imaginario e quanto ao real. Através do como se, pGe-se entre
parénteses o representado pela ficcdo. Este paréntese assim declara que a ficgdo ndo
representa o representado, mas sim a possibilidade de relacionar o representado a
outra coisa, diversa da que se da a conhecer por sua formulaco verbal. Assim o carater
de como se da ficgdo cria um abismo peculiar entre o que é representado e o que deve
ser o representado. Por conseguinte, a ficgdo nédo é idéntica com o por ela representado
e desta identidade carente deriva a presenca do imaginario do texto.

Desta maneira, como figuragdo do imaginario, a ficcdo impde a necessidade da
interpretacdo. A interpretacdo visa a abolir aquele abismo por sua tradu¢do em uma
dimensdo semantica. E o que se realiza pela estrutura do duplo sentido. Se a ficgao,
pelo ato de por entre parénteses, ndo significa o que é por ela representado, entdo a
sua manifestacdo verbal é a condicdo para que se descubra, por meio da interpretacéo,
o significado latente, ou seja, 0 velado, dando-se desta forma sua garantia ao como se.
Realiza-se neste processo o transpasse da dimensdo do imaginario na dimensao
semantica. Torna-se a0 mesmo tempo visivel em que medida a dimensdo do
imaginério constitui a condicdo para a sua semantizacao, a qual ndo seria possivel se
0 préprio semantico fosse o horizonte final do texto. Por conseguinte, todos os
conceitos de sentido que a interpretacdo postula como sendo o horizonte final do texto
sdo, em ultima instancia, conceitos de mediagdo e de apropriacéo, que permitem, pelo

18 Dentre as obras que nos interessam diretamente nesse trabalho, vale destacar: 1) O Ficticio e o Imaginario:
perspectivas de uma Antropologia literaria (Das Fikitive und das Imaginaire. Perspeketiven litrrarischer
Antroplogie. Suhkamp Verlag, Berlin, 1991) traduzida e publicada no Brasil pela primeira vez em 2013.
Utilizamos, porém, a 22 edicdo, com traducgdo de Johannes Kretschmer, revista e publicada em 2017 pela EQUERJ;
2) O texto “Problemas da teoria da literatura atual: o imaginario e os conceitos chaves da época” (“Zur Problemlage
gegenwartiger Literaturtheorie. Das Imagindre und die epochalen Schlisselbegriffe”, in: Aufden Weggebracht.
Idee und Wirklichkeit der Grindung der Universitdt Konstanz org. por H. Sund e M. Timmermann, Universitat
Konstanz, Konstanz, 1979.) traduzido por Luiz Costa Lima e publicado no Brasil In: LIMA, Luiz Costa (org.)
Teoria da Literatura em suas fontes, vol. 2. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 2002.p. 927 a 953.
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ato de compreensdo, ligar a dimensdo imaginaria do texto aos quadros de referéncia
existentes. (ISER, 2002, p. 949)

A ideia de que o texto se configura a partir do imaginario do autor para realizar um
encontro com o imaginario do leitor é uma proposta interessante para pensarmos nas questées
relativas ao ensino de escrita.

No discurso escolar sobre 0 ensino de escrita € muito comum relacionar a qualidade do
texto ao repertdrio do produtor. Todavia, esse repertdrio é associado ao mundo da informacéo
e, por conseguinte, a realidade objetiva que é tratada como fonte do conhecimento verdadeiro.
Assim sendo, a imaginacdo e o0 imaginario costumam ser considerados como um sistema
referencial de onde se pode recuperar ou associar imagens que sirvam para “ilustrar” conceitos,
preferencialmente, em alta fidelidade. Em sentido oposto, pode haver referéncia a imaginacéao
como fantasia, portanto, como algum tipo de invencéo arbitraria de cunho subjetivo. E esse tipo
de concepgéo que sustenta a crenca de que a producéo de textos narrativos ficcionais tem efeitos
secundarios na construcdo de conhecimento e justifica sua exclusdo dos programas do ensino
médio, por exemplo. Raramente, os argumentos desenvolvidos pelos tedricos da arte em geral
e da literatura sdo discutidos e levados em conta.

Quando Iser (2017) afirma que a ficcionalidade corresponde a necessidade de o ser
humano dar-se a conhecer, porque somente pela encenacdo é possivel estar simultaneamente
em si e fora de si, 0 que leva a reconhecer a literatura como um meio de objetivacdo da
humanidade do humano, ele esta falando de um conhecimento muito relevante. E seu discurso
ndo tem a finalidade de valorizar ou enaltecer a literatura. Suas reflexdes fazem sentido porque
sdo, em si mesmas, esforcos de compreensdo da humanidade que ndo é apenas uma Nnogao ou
um ideal, mas uma realidade que merece ser conhecida em todas as suas manifestacgdes.

Pensando no ensino de escrita de narrativas pertencentes ao campo artistico-literario,
como proposto nos documentos oficiais em vigor, ainda que limitado ao ensino fundamental,
subentende-se que conhecer a humanidade a fim de reconhecer-se humano é um dos objetivos
da formac&o escolar brasileira. Esse compromisso nos obriga a ampliar nossa compreenséo
acerca do fendmeno literério e n&o o renegar.

Como outros teoricos da literatura, Iser reconhece a perda de centralidade da literatura:

[...] a reflexdo sobre os meios aproxima a literatura de outros veiculos e o papel que
estes desempenham cada vez mais no processo civilizatorio evidencia até que ponto a
literatura perdeu sua significagdo central como paradigma cultural. Quanto mais
compreensivelmente um meio cumpre sua funcdo sociocultural, tanto menos sua
evidéncia precisa ser questionada, e isso antigamente valia também para a literatura.
A literatura cumpriria muitas dessas fung@es, como o entretenimento, a informacao e
documentacdo ou passatempo, as quais, uma vez delas separadas, ganham uma
autonomia institucionalizada. Diante deste quadro, vale perguntar se a literatura — um
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meio que, como outros, ndo traz seu fundamento consigo — ainda tem algum
significado.

Ora, como a literatura existe, tudo indica que a pragmatica ndo é tudo, especialmente
por que ela nao estd determinada por si mesma. Se perguntamos pela necessidade
histérica do meio literario — que nesse entretempo cedeu ou perdeu muitas de suas
funcBes para outros meios —, precisamos captar por tras de sua autonomia ou de sua
“forga mimética”, por ele produzida, ou talvez penetrar — como o pretendia um
marxismo esclarecido (Kosik) — por tras da construcéo de realidade por ele produzida;
pois assim se evidencia a constituicdo antropol6gica do homem que se alimenta de
suas fantasias.

Assim a literatura também tem um substrato: de alta plasticidade, que desconhece
qualquer tipo de constantes e se manifesta na reformulagdo do ja formulado como
meio que atualiza, nas formas da escrita, 0 que, independente dele, permanece
inacessivel. No momento em que muitas das fun¢des por ela antes possuidas se
transfere para outros meios, a literatura provavelmente se torna um espelho da
plasticidade humana. [...] Se a literatura permite pois formar a plasticidade humana,
sua existéncia assinala uma tendéncia para objetivacdo; essa tendéncia, no entanto,
ndo pode assumir nenhuma figura definitiva: a superagdo de limites é a condicdo de
sua manifestagdo. Se a literatura converte essa plasticidade em forma, o
desdobramento desta se torna o espelho do homem, que sempre tenta superar-se a Si
mesmo. Por este motivo, ela é aquele meio que ndo s6 pretende algo como também
mostra que tudo o que é determinado € ilusdrio, inscrevendo um desmentido até nos
produtos de sua objetivacdo. SG assim seu carater proteico se atualiza. Talvez seja essa
a verdade da literatura. Sé assim ela resiste a uma consciéncia que a desmascara como
aparéncia, por ja ndo poder descarta-la como mero engano. O valor antropoldgico da
literatura serd consideravel se ela for capaz de mostrar que a plasticidade humana,
embora tenda a atualizacdo, ndo se encerra nas objetivacdes desta. (ISER, 2017, p. 26-
27)

A extensdo do excerto acima se justifica pelo excepcional esclarecimento que nos
permite reforcar a ideia de que essa arte, a qual muitos pretendem declarar obsolescente, nem
mesmo foi completamente compreendida em todas as suas dimensdes. Particularmente, em
termos educacionais e formativos esse reforco é fundamental, pois uma dessas dimensdes mal
discutidas é exatamente a que torna significativos todos os esforcos no sentido de ampliar o
trabalho com o texto literario e com todas as formas de arte na escola, confiando que sejam elas
portadoras da possiblidade de continuarmos nos conhecendo, reconhecendo e nos
transformando em humanos, ja conscientes da precaria condigdo desse ser.

O arco dessas investigacGes que se dirigem a arte € amplo e comeca com Platdo e
Aristoteles, cujas reflexdes ndo deixam de convocar novas elaboracdes e reelaboracdes.

As questdes da referéncia e da representagdo que temos discutido se relacionam
diretamente com a Poética de Aristoteles que se desdobra em questdes proprias da compreensédo
e interpretacdo do texto literario, conforme mostram os trabalhos de Paul Ricoeur e Wolfgang
Iser, por nos estudados. E isso se d& na estruturacdo fundamental dos pensamentos do fil6sofo
e do teorico da literatura. Paul Ricoeur, por exemplo, que tem entre suas preocupacdes as
questdes do agir humano explica e atualiza as teses de Aristételes, impondo-se um didlogo

competente com a Semiologia, com a Linguistica e seus desdobramentos na dire¢cdo da
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Pragmatica. Wolfgang Iser, por sua vez, ocupa-se do fenémeno literario propriamente e a partir
dele investiga as transformacGes dos procedimentos de inventividade relativos ao fazer literario
e 0 que dele expdem as teses relacionadas a experiéncia estética e suas implicacdes

antropologicas, desde os gregos.

E preciso desenvolver uma heuristica para a antropologia literéria: ela envolve, de um
lado, disposic¢Ges antropolégicas e, de outro, busca analisar as diversas manifestagdes
histéricas e tematizagdes sistematicas do ficticio e do imaginario; como ambos se
furtam a uma determinagdo transcendental, s6 podem ser captados contextualmente.
As aplicagdes diferentes também permitem designar sua interacdo paradigmaética
como literatura, cuja caracterizacdo, de sua parte, requer outras instrumentacoes
(Zuriistungen) do ficticio e do imaginario. Se 0 nosso estudo destaca mais o ficticio é
porque este sé se determina a partir de suas aplicacfes, enquanto o imaginario se
expde ao poder de discursos cognitivos, que pretendem determinar o que ele deve ser.
As aplicacbes ndo podem ser limitadas, mas os discursos se ordenam em uma
tipologia. (ISER, 2017, p. 30)

Dada a complexidade dessas reflexdes, de nosso do ponto de vista estrito da pesquisa
em educacdo buscamos criar aproximacgdes que venham a suscitar revisdes de aspectos
metodoldgicos e de praticas de ensino relacionadas a producao de texto. Um dos aspectos que
merecem uma atencao especial é o fato de as teses e descobertas acerca do fendmeno literario,
e por conseguinte da condicdo humana, que sdo profundas, complexas e muito sérias,
convergirem para um trago marcante dos processos que envolvem o desenvolvimento humano
que € o carater ludico inerente a compreensdo, ainda que a tragicidade seja também uma marca
da nossa condicdo existencial.

Ainda que nos voltemos para o texto fundador dos estudos literarios — a Poética — e nele
encontremos um tratado em cujo centro esta a tragédia, o principal fundamento do fazer poético
(poiesis) € criar uma ilusdo de realidade que s6 é possivel porque, de certo modo, a ilusdo é
conhecimento comum.

Segundo Aristoteles (1993, p. 27) a poesia se origina de causas naturais: “0 imitar é
congénito no homem (e nisso difere dos outros viventes, pois de todos, é ele 0 mais imitador,
e, por imitacdo, aprende as primeiras no¢des), € os homens se comprazem no imitado”.

Iser (2017) afirma que o fingir (ficcdo ou simulacdo) também € inerente ao ser humano.
Isso significa, que somos dotados dessas duas disposicdes que nos permitem desenvolver
estratégias operatorias a partir do imaginario: a repeticdo necessaria ao imitar e a projecao
apropriada ao fingir.

Ricoeur (1989) entende que os dois movimentos — imitar e simular (fingir) — se articulam
no plano do agir humano que é totalmente condicionado pela imaginagé&o.

Enfim, a imaginacao tem um papel crucial na vida humana e as imagens resultam tanto

das experiéncias do campo visual como do campo verbal e ambas se associam no processo de
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elaboracdo textual. E 0 modo de estruturacdo entre o imaginario e o ficticio, segundo lIser e
Ricoeur é 0 jogo.

A linguagem verbal sempre se realiza como jogo, porque se presta & comunicacao e a
interacdo. Seja na vida pratica ou na realidade ficcional, a comunicacdo propde performances
especificas. Na vida pratica, a expectativa, na maior parte dos casos, é que 0s enunciados sejam
claros e permitam a fluidez da comunicacdo e das respostas acionais ou atitudinais. Na
literatura, por sua vez, a expectativa principal assemelha-se a um convite a realizacao de certos
movimentos, 0s quais tém relacdo com o fato de que os significantes ndo correspondem
diretamente a significados dicionarizados; o leitor precisa produzir o sentido, logo precisa jogar
0 jogo.

De acordo com o holandés Johan Huizinga (1872-1945), a poética € uma espécie de
jogo. O poeta ao usar a linguagem em direcdo diversa do uso comum, suspende a realidade e

propicia a imersao em uma outra dimens&o espago-tempo.

[O jogo] é uma atividade que se processa dentro de certos limites temporais e
espaciais, segundo uma determinada ordem e um dado ndmero de regras livremente
aceitas, e fora da esfera da necessidade ou utilidade material. O ambiente em que ele
se desenrola é de arrebatamento e entusiasmo, e torna-se sagrado ou festivo de acordo
com a circunstancia. A acdo é acompanhada por um sentimento de exaltacao e tensdo,
e seguida por um estado de alegria e de distensdo. (HUIZINGA, 2019, p. 169)

Wolfgang Iser explora essa dimensdo do literario e vai mais longe ao mostrar de que
modo o jogo do texto é fundamental a possiblidade de autocompreensdo humana pela via da

imaginacdo interrelacionada a ficgéo.

O texto [literario] joga a transformacdo do mundo que incorporou em si, permitindo
que tal processo se atualize como sequéncia de fases. Em tal jogo, as posi¢Ges séo
representadas a medida que se procura espelhar o que é determinado; a determinagéo
ndo se mostra, assim, como algo ontologicamente fundado, mas sim constituido
pragmaticamente. O jogo torna o texto um mundo especular em que nada escapa a
duplicacdo, e tal mundo especular ganha sua peculiaridade pelo fato de que nele o
mundo da vida real retorna em fragGes imprevisiveis, incorporando ao mesmo tempo
a ruptura com aquele mundo que espelha. (ISER, 2017, p. 371)

O que estamos procurando mostrar € que seja a imitagdo uma forma de representagéo
seja ela uma operacdo propria da ficcionalizagdo, na escrita — particularmente de textos
narrativos — ela se desenvolve como uma dindmica de caréater ludico. E o ludico ndo deve ser
associado a nenhum tipo de gratuidade, pois o jogo faz parte do modo de compreensdo humana.
Assim, se aceitamos que a escrita ¢ uma forma de compreensao, a ideia de jogo é fundamental
em sua aprendizagem.

Em linhas muito gerais, 0 jogo aberto pelo texto se desenvolve entre dois jogadores
posicionados em situacfes concretamente opostas — o leitor e o texto. Note-se que nao

colocamos o leitor em oposi¢do ao autor, porque o jogo se desenvolve no interior do texto, ou
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seja, em um espago-tempo em que o autor ja ndo é a figura principal da relacdo que se estabelece
com o leitor. O leitor, por sua vez, ao suspender suas atividades para ingressar na realidade
proposta pelo texto, também se desinveste de identidade comum para abrir-se ao seu imaginario
e sua capacidade de reinventar-se ficcionalmente. O que se passa no jogo entre texto e leitor é
da ordem da experiéncia pessoal sobre a qual s6 se pode ter acesso através de uma intencional
comunicacdo que o leitor venha a realizar em seu retorno a realidade. Nesse sentido, o jogo do
texto se desenvolve em multiplas dimens6es e nem todas sdo controlaveis e reconheciveis sem
que o leitor “conte” sobre sua experiéncia. Por outro lado, deve-se considerar que o leitor ao
entrar no jogo no texto aceita os efeitos desse jogo que o coloca a jogar consigo mesmo por
conta da mobilizacdo do imaginario, onde estdo as diversas representacfes advindas de sua
posicdo no mundo (situacdo cultural, socioecondmica etc.). Sem duvida, a dindmica do jogo
acaba por promover a reorganizacdo do imaginario e das representacdes, dessa forma jogar
pode significar uma transformacao pessoal. Quando se descreve a estrutura basica da narrativa,
por exemplo, considerando um percurso de situacéo inicial de acomodacao que se desestabiliza
em razdo de um acontecimento que obriga o herdi a enfrentar e resolver um conflito, a fim de
restaurar a conformidade anterior ou criar outro tipo de estabilizacdo, o que se mostra como
jogo é uma proposta de transformacédo pessoal ou social.

Como temos procurado mostrar o trabalho de producdo de um texto como projeto de
escrita ou de leitura ndo é gratuito e sua finalidade pedagogica ndo se limita ao dominio da
lingua. Os processos envolvidos provocam transformacdes que se desenvolvem como percursos
de natureza hermenéutica, orientados pela intencdo de compreender e interpretar ndo s6 as
palavras e frases fixadas no papel, mas 0 mundo que o texto constitui e que é reconhecido na
leitura. Dessa forma, o sujeito que escreve e 0 sujeito que Ié sdo afetados ndo sO pelo
conhecimento objetivo que os atos de escrever e de ler produzem, mas por um certo nivel de
autoconhecimento correlacionado a mobilizacdo do imaginario e das exigéncias ficcionais
caracteristicas da compreenséo e interpretacdo. O tipo de autoconhecimento assim produzido
ndo se limita a percepcdes e revelacdes da dimenséo psicoldgica individual, pois, € alcangado
correlativamente ao reconhecimento da humanidade em si. A hermenéutica do texto é também
uma hermenéutica do sujeito.

Conhecimento e autoconhecimento resultam do esforgco de encontrar sentido e este ndo
estd em um lugar ou outro, pois ele se manifesta na interagdo entre sujeitos — escritor e leitor —
e entre 0 mundo do texto (onde subjaz 0 mundo do autor) e 0 mundo do leitor. Essa é uma das

teses de Paul Ricoeur acerca da narrativa:
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0 processo de composicdo, de configuracdo, ndo se finaliza no texto, mas no leitor, e
sob essa condigdo torna possivel a reconfiguragdo da vida pela narrativa. Eu diria mais
precisamente: o sentido ou a significagdo de uma narrativa brota na interse¢éo do
mundo do texto e do mundo do leitor. [...]

Permitam-me insistir nas expressfes que empreguei: 0 mundo do leitor e 0 mundo do
texto. Falar de mundo do texto significa insistir nesse traco de obra literaria de abrir
diante de si um horizonte de experiéncia possivel, um mundo no qual seria possivel
habitar. Um texto ndo é uma entidade fechada sobre si mesma; é a projecdo de um
novo universo distinto daquele em que vivemos. Apropriar-se pela leitura de uma obra
é desdobrar o horizonte implicito de um mundo que envolve as ac¢Ges, as personagens,
0s eventos da histdria narrada. Disso resulta que o leitor pertence a0 mesmo tempo
em imaginagdo ao horizonte da experiéncia da obra e ao de sua acéo real. Horizonte
de expectativa e horizonte de experiéncia ndo cessam de se afrontar e de se fundir.
Gadamer fala nesse sentido da ‘fus@o de horizontes’ essencial a arte de compreender
um texto. (RICOEUR, 2010b, p. 203-204)

2.5.  Atrama narrativa como tarefa de ensino

Cabe aqui uma observacao sobre a possibilidade de essas reflexfes sobre a literatura
serem incorporadas a um projeto de producdo escolar de textos narrativos. Mesmo que
considerassemos que a narrativa é um tipo de texto a ser trabalhado com criancas entre a pre-
escola (criangas de 4 a 5 anos) até os limites ensino fundamental (criangas de 6 a 14 anos), ha
bons recursos para se realizar uma preparacdo mais produtiva do trabalho de ensino. Nesse
sentido, a pesquisadora Lucy McCormick Calkins, desde a década de 1980, tem procurado
mostrar em seus trabalhos que a aprendizagem da escrita mesmo nos primeiros anos da
formacédo escolar deve ser significativa, o que exige dos professores uma compreensao profunda
de todo o0 processo.

Dos anos 1980 para ca muita coisa deve ter mudado nas pesquisas de Calkins, mas é
interessante pensar que no ultimo capitulo de sua obra mais conhecida entre professores
brasileiros®, intitulado “Ensinando a ficgdo e aprendendo o essencial sobre nossa arte”, a autora

nos diz;

[...] A ficcdo é construida através de imagens. A histdria ndo é contada, mas vivida. A
maioria dos escritores de ficcdo dizem que, a fim de escrever, devem se transformar
em suas personagens, vivendo em um lugar particular, em um particular momento.

[...] Se eu fosse trabalhar com criancas agora, para que escrevessem ficgdo, minha
primeira prioridade seria ajuda-las a escrever a partir de seus sentimentos e insights
que lhes importam; minha segunda prioridade seria ajuda-las a criar e atentar para 0s
seus proprios sonhos ficcionais. Eu ensinaria os componentes da fic¢do — trama,
desenvolvimento das personagens, clima, ambientacdo etc. — somente como partes
desse sonho. Em vez de discutir acerca do desenvolvimento das personagens, em
determinado dia, e sobre a trama, no outro, eu tentaria mostrar as criancas que cada
um destes elementos esta tecido entre as fibras do tecido maior que é a ficgdo. Eu
gostaria que as criangas compreendessem que a ficgdo significa a criacdo de um filme

19 Estamos nos referindo a A arte de ensinar a escrever: o desenvolvimento do discurso escrito, publicada pela
Artes Médicas, desde 1989.
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por nossa conta prdpria, e que criamos este filme, colocando-nos na pele das
personagens, sentindo com seus coragdes.

Eu somente poderia transmitir esta ideia se as criangas tivessem tempo suficiente para
0 ensaio. Este ensaio ndo envolveria sinopses da trama, debates ou descri¢fes de
personagens, mas viver uma sensacdo de ter uma histéria dentro de si. CALKINS,
1989, p. 361-362)

O texto do livro todo, mas desse capitulo em particular, € composto na forma de um
relato de experiéncia mesclado com alguns conceitos gerais. Interessa-nos pensar sobre 0s
passos anunciados por Calkins com vistas a corrigir ou aprimorar suas experiéncias anteriores
sobre o ensino da escrita de ficcdo. Seriam eles uma sintese dos passos necessarios ao ensino
de narrativa? O que faltaria a essa sintese, considerando a perspectiva que vimos adotando nesse
trabalho?

Primeiramente, a autora informa que “a maioria dos escritores” busca “se transformar
em suas personagens”, ou seja, para escrever ndo basta imaginar é preciso fingir que se € um
outro (outra pessoa, outro ser) que tenha existéncia concreta. Calkins parece sugerir que o
trabalho de criacdo ficcional exige exercicio semelhante ao do ator que realiza varias
experiéncias corporais a fim de transformar-se na personagem a encenar.

Depois, ela passa a tratar do plano das motivacGes e do encontro do contetido tematico
com os quais o trabalhara — “insights, sentimentos e os proprios sonhos ficcionais”. Finalmente,
Calkins afirma que o modo adequado de ensinar as criangas sobre os “componentes da ficcdo
— trama, desenvolvimento das personagens, clima, ambientacdo etc. — [é] somente como partes
desse sonho [ficcional]” (p. 361).

Ao analisarmos esses trés conjuntos de informacdes elaboradas por Calkins podemos
reconhecer um percurso bastante interessante, embora a autora ndo os tenha desenvolvido a
partir de fundamentos que permitam pensa-los juntamente com ela ou como eles a orientaram.
Como dissemos, o texto se desenvolve com um relato de experiéncia, 0 que o torna muito
pessoal. Assim sendo, para segui-los € necessario estuda-los a luz de algum referencial tedrico
que permita alcangar uma compreensdo mais profunda das implicagcdes dessa adogdo. Além
disso, cabe nos perguntar se essas ideias funcionariam bem em um projeto de ensino para
criancas brasileiras. Assim, os trés conjuntos apresentados merecem uma andlise, ainda que
breve, a fim de avaliarmos as facilidades e dificuldades que um professor ou professora possa
ter para servir-se do ponto de vista de Calkins.

Comecemos pela ideia de que o escritor deva viver intensamente as vidas que inventa.
As criancas costumam brincar de ser outras pessoas e outros seres e fazem isso com muita

conviccdo. Por outro lado, € dificil avaliar o quanto essa brincadeira tenha vigor em um trabalho



111

de escrita, especialmente se considerarmos que a crianga precisaria de uma capacidade de auto-
observagdo muito apurada para que pudesse descrever sua atuagéo, representacao.

Levando as Ultimas consequéncias o desejo de criar um efeito de realidade, o autor
representa para si mesmo a personagem que inventa. Ele ndo pode vé-la, mas da a ela uma
forma sensivel, uma plasticidade, emprestando-lhe seu proprio corpo. Esse modo se parece com
a brincadeira infantil de tornar-se um her6i ou heroina, vestindo-se como ele ou ela. Nessas
situacOes as criancas deixam de ser elas mesmas para se tornarem as personagens enquanto dure
a brincadeira; depois, ao abandonarem os trajes, voltam a ser as criancas comuns. Do mesmo
modo, as criangas brincam de ser outros seres como animais, por exemplo, sem que precisem
de trajes ou aderecos distintivos, porque a imitacao dos gestos e da linguagem préprios de cada
animal bastam para a atuacdo. Ainda ha um terceiro modo de as criangas realizarem suas
dramatizaces que envolve a criacdo de cenarios em que brinquedos ou outros objetos sdo
manipulados em favor de uma encenacgdo (a brincadeira). Neste modo especifico, o realismo
também é requerido e muitas vezes as criangas querem reproducdes, modelos miniaturizados,
para realizar a encenacdo da vida daquele mundo. Todavia, pouco sabemos sobre o processo de
significacdo e sentido que essas encenacdes produzem, porque comumente as criangas ndo
falam delas, mantendo-as como uma espécie de experiéncia incomunicavel, um segredo, ou,
talvez, ndo as comuniquem porque ndo sabem como expressar 0 que vivem nesses momentos
para além da representa¢do notavel por qualquer observador que as veja “atuando”. Tudo
indica, portanto, que o tipo de imersdo que as criancas realizam estd em um nivel muito
diferente daquele que o escritor utiliza. O repertdrio de experiéncias da crianga é muito pequeno
0 que implica, entre outras coisas, as incansaveis repeticdes do mesmo gesto, do mesmo jogo,
da mesma cena etc. Interessantemente, como afirma Vigotski, a imaginacdo infantil é mais

pobre que a do adulto:

A crianga pode imaginar muito menos coisas do que um adulto, mas acredita mais nos
produtos da sua imaginacdo e controla-os menos, e por isso a imaginagdo, no sentido
comum, corrente da palavra, isto é, qualquer coisa irreal ou inventada, é certamente
maior na crianga que no adulto. No entanto, ndo sé o material a partir do qual se
constréi a imaginacdo é mais pobre na crianca do que no adulto como também o
carater das combinacBes que se associam a esse material €, na sua qualidade e
variedade, inferior em relagdo as combinac@es realizadas pelo adulto. (VIGOTSKI,
2018, 38)

Além desses fatores, em termos de escrita escolar, outros aspectos dificultam a imersao
como as limitagdes de uso dos recursos linguisticos, o fato de o vocabulario ser restrito, além
do pouco conhecimento de textos literarios que possam servir de referéncia ao tipo de
experiéncia pessoal a compartilhar. Para o escritor, 0s recursos basicos da lingua ndo se

configuram como problema principal e ndo devem afetar sua imersdo em uma realidade ficticia.
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Certamente, Calkins ndo ignore isso e os professores interessados em seguir suas elaboracoes
deverdo considera-las seriamente.

Sobre esse aspecto, vale lembrar que a condigé@o de fazer uso intencional dos recursos
linguisticos na producdo de textos escritos se desenvolve com o tempo e muito estudo e isso
nos leva a reafirmar que o ensino de escrita de narrativas ndao pode ficar restrito aos anos iniciais,
sendo mais interessante que se estendesse aos anos finais do Ensino Fundamental e ao Ensino
Médio. Além disso, como indica a BNCC, a criacdo de contos e de outros tipos de narrativas
do campo artistico-literario € um objetivo de ensino, logo o entendimento das questdes
pertinentes a producdo de textos desse género deve ser refinado a fim de que néo haja confusdo
entre aspectos idiossincraticos dos artistas e escritores e com especificidades da arte de escrever.

Quanto aos insights, sentimentos e sonhos ficcionais que possam ser usados como
conteddos tematicos, inegavelmente sdo aspectos fundamentais do trabalho de escrita, embora
consideremos que eles estejam bastante associados as decisGes acerca do ponto de vista e
consequentemente diretamente ligados ao estilo e a autoria. Sob a perspectiva que temos
procurado expor aqui, o trabalho de escrita ndo necessariamente resulta de um repertorio téo
intimo e pessoal. Os sentimentos e as descobertas (insights) alimentam e colorem a imaginacao,
mas um conteldo significativo pode vir da observacdo e da pesquisa, por exemplo. Com relacdo
ao “sonho ficcional” que ndo ¢ o mesmo processo imaginativo sobre o agir ¢ a vida pratica, ndo
se pode deixar de pensar na influéncia dos meios de comunicacdo em massa sobre o imaginario
de criangas e dos adultos. O excesso de informacdo, “a pobreza da experiéncia”®® e
principalmente de imagens prontas afetam o “sonho ficcional” que se alimenta da observagédo
e, sobretudo, da participacao na vida.

No campo educacional, ndo sé as criangcas incorporam ao seu repertorio imagens
prontas, feitas sob encomenda para elas (livros, animag6es, historias em quadrinho, games etc.),
como o0s proprios professores fazem uso desses materiais como forma de aproximagdo do
universo infanto-juvenil. A experiéncia e a observacdo direta da realidade tém cada vez menos
espaco no trabalho escolar e isso afeta a imaginacdo, os sentimentos e 0s insights, se bem
compreendemos a perspectiva adotada por Calkins: o ponto de partida da escrita deve ser a

experiéncia emocional e ficcional genuina.

20 Ideia desenvolvida no famoso ensaio “Experiéncia e pobreza”. In: BENJAMIN, W. Magia e técnica, arte e
politica: ensaios sobre literatura e histéria da cultura/Walter Benjamin. Sdo Paulo: Brasiliense, 2012 — (Obras
escolhidas v.1), p. 123-128.
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Sem davida, todo esforco que vise a permitir ao individuo o desenvolvimento de sua
sensibilidade é uma questdo incontornavel a qualquer ideal de formacao, como aponta o filésofo

da educacdo Antbnio Joaquim Severino:

A formacdo humana, a realizar-se pela mediagdo da educacdo, pressupfe entdo um
complexo desenvolvimento das sensibilidades mediante as quais 0s sujeitos humanos
concretizam suas atividades praticas. Sem ordem de priorizagdo, cabe destacar, para
os processos formativos do humano, a sensibilidade ética, a sensibilidade estética, a
sensibilidade politica, a sensibilidade epistémica. (SEVERINO, 2015, p. 26-27)

Importa dizer que as sensibilidades se desenvolvem sob influéncia de um conjunto de
fatores sociais. Por isso mesmo, em termos de formacao deve-se considerar que 0s desejos,
anseios e valores pessoais sdo afetados pela ideologia, ainda que se almeje que o conhecimento
venha a promover transformagdes relevantes que possam criar uma autoconsciéncia libertadora.

Em ensaio intitulado “A ideologia ¢ a utopia: duas expressdes do imaginario social”
Ricoeur (2010b) desenvolve uma reflexdo sobre os conceitos de ideologia e de utopia?,
reconhecendo-0s como polémicos e comumente tratados em sentido negativo. A elaboragéo é
complexa e ndo caberia em nosso trabalho. Nossa intengéo se limita a mostrar que os repertorios
pessoais de onde extraimos nossas representacdes de sentimentos e impressdes sobre as coisas,
0s outros e sobre nés mesmos, ndo estdo livres das representacdes aprendidas na convivéncia
social, do mesmo modo que todas as possiveis transformacfes que novos conhecimentos
possam promover a essas representacdes. Segundo Ricoeur o imaginario é afetado por uma

tensdo entre “integrar” e “subverter”, que se associam aos conceitos de ideologia e de utopia.

Tudo se passa como se 0O imaginario assentasse na tensdo entre uma fungdo de
integracdo e uma funcdo de subversdo. Nisso, o imaginario social ndo difere,
fundamentalmente, do que conhecemos da imaginacdo individual: ora a imagem
preenche a auséncia de uma coisa existente, ora a substitui por uma ficcdo. Assim,
Kant pdde construir a no¢do de imaginagéo transcendental com base nesta alternéncia
entre a imaginacdo reprodutora e a imaginagdo produtora. A ideologia e a utopia séo
figuras da imaginacéao reprodutora e da imaginacdo produtora. [...]Eu me detenho no
momento em que o paradoxo do imaginario é maior: para poder sonhar em algures, é
preciso ja ter conquistado, por uma interpretacdo, incessantemente nova, das tradi¢oes
de que procedemos, alguma coisa como uma identidade narrativa; mas por outro lado,
as ideologias, nas quais se dissimula esta identidade, fazem apelo a uma consciéncia
capaz de olhar a si mesma sem tropecar em parte alguma. (RICOEUR, 2010b, p. 384-
385)

Na escrita de narrativas, a dialética produzida por essa alternéncia — “ora a imagem
preenche a auséncia de uma coisa existente, ora a substitui por uma fic¢ao” — tem papel
fundamental, pois os sentimentos, insights e os sonhos ficcionais, aos quais Calkins se refere,

sao frutos dessa dindmica. Em outras palavras: a intencdo de Calkins em ajudar criangas “a

2L A elaboragdo mais ampla compde um curso ministrado na Universidade de Chicago, em 1975, cujas aulas foram
reunidas no livro A ideologia e utopia, publicado no Brasil pela Auténtica Editora, em 2017.
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escrever a partir de seus sentimentos e insights que Ihes importam; [...] ajuda-las a criar e atentar
para 0s seus proprios sonhos ficcionais” (p. 362) ndo se realiza sem consideragdes acerca do
imaginario. O que as criangas sentem, vislumbram e fantasiam esta carregado de impressdes e
visdes dos adultos envolvidos em sua formacdo, por isso extrair de tudo isso o que lhes
acontece, de fato, € um trabalho de e sobre a linguagem. Este exigira do professor um cuidadoso
trabalho de compreenséo e interpretacdo que, a nosso ver, nao deve ser confundido como uma
terapéutica psicanalitica, mas antes como uma “terapia®?” das praticas de linguagem em que o
professor possa investigar os significados das palavras usadas pela criancga a fim de oferecer a
ela a oportunidade de esclarecer para si mesma o0s possiveis sentidos, isto €, o0 que ela pensa e
sente quando usa essas palavras recebidas dos adultos para nomear as coisas, as experiéncias e
as emocoes.

Sobre o terceiro topico de um possivel projeto de trabalho, Calkins se refere ao ensino
de componentes da ficcdo — e se poderia dizer melhor da narrativa — ela diz “Em vez de discutir
acerca do desenvolvimento das personagens, em determinado dia, e sobre a trama, no outro, eu
tentaria mostrar as criancas que cada um destes elementos esta tecido entre as fibras do tecido
maior que € a ficcao” (p.362). Nesse aspecto a pesquisadora toca no nucleo principal do nosso
trabalho. De fato, € isso 0 que importa: que esses conceitos e componentes estruturais da
narrativa sejam convertidos em um saber pratico capaz de modificar 0 modo de escrever
mecénico e desprovido de sentido que tem sido alvo de tantas criticas a escrita escolar.

Entretanto, é preciso pensar se as professoras e 0s professores estariam preparados para
desenvolver esse trabalho. Como ensinar a tramar, relacionando o desenvolvimento das
personagens a acao? Claro que nédo existem férmulas, embora muitos livros sobre o processo
de criacdo literaria falem disso. Também néo é nossa intencéo colocar a aprendizagem escolar
da escrita de narrativas no mesmo plano que o trabalho relacionado ao desenvolvimento do
aspirante a escritor. Mas existem fundamentos que, bem conhecidos, podem criar condic¢des
para a aprendizagem da arte (técnica) de tramar.

As reflexdes desenvolvidas desde a Poética, de Aristoteles — que € um tratado acerca da
criacdo poética e por isso nos leva a refletir sobre esse fazer — oferecem pistas e ligdes Uteis a

formulacdo de uma proposta de ensino de escrita mais significativa.

22 pensamos aqui na ideia de “terapia filosofica” de Wittgenstein que visa a esclarecer conceitos problematicos €
confusBes conceituais que os discursos carregam. Cura-se a linguagem e ndo necessariamente o sujeito que seria
fungdo da Psicanalise. Pensamos que uma das tarefas do ensino é curar a linguagem de um uso padronizado, feito
de clichés, que dificulta uma compreenséo mais profunda da realidade externa e de si mesmo. Nesse sentido, uma
abordagem interativa em que o dialogo entre pares e com o professor seja priorizado é fundamental.
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Dentre os estudos sobre a criagdo literaria, a Narratologia francesa, que se organiza nos
anos 1960, construiu um significativo aparato tedrico-metodoldgico a partir do Estruturalismo
e da Semiotica. Suas varias vertentes desenvolveram conceitos importantes que até hoje apoiam
0s estudos literarios.

O que justificaria a adogéo da perspectiva hermenéutica de Paul Ricoeur em vez de nos
concentrarmos na teoria literaria? Exatamente o fato de Ricoeur em sua abordagem filosofica
estender os problemas relativos ao discurso literario para o campo amplo da linguagem,
mantendo um dialogo critico com os grandes teéricos da Narratologia — Greimas, Bremond,
Todorov e outros —, sem perder de vista os fundamentos filoséficos desde Aristoteles, que se
ocupou da poética como um fazer entre outros. Além disso, Ricoeur é um extraordinario
professor que ensina a compreender certas implicacGes que a feicdo cientifica do discurso da
narratologia nem sempre deixa ver com clareza em seus conceitos e categorias.

Além disso, como reconhece Todorov, os “meios” ndo devem substituir os “fins”.

E verdade que o sentido da obra n&o se resume ao juizo puramente subjetivo do aluno,
mas diz respeito a um trabalho de conhecimento. Portanto, para trilhar esses caminho,
pode ser (til ao aluno aprender os fatos da historia literaria ou alguns principios
resultantes da analise estrutural. Entretanto, em nenhum caso o estudo desses meios
de acesso pode substituir o sentido da obra, que é o seu fim. Para erguer um prédio é
necessaria a montagem de andaimes, mas ndo se deve substituir o primeiro pelos
segundos: uma vez construido o prédio, os andaimes sdo destinados ao
desaparecimento. As inovagdes trazidas pela abordagem estrutural nas décadas
precedentes sdo bem-vindas com a condi¢do de manter sua funcdo de instrumentos,
em lugar de se tornarem seu objetivo préprio. (TODOROQV, 2010, p. 31-32)

Sem dudvida, a ponte refeita por Ricoeur entre a abordagem da Narratologia e a Poética,
de Aristételes, religa a perspectiva analitica a do fazer literério, a poiesis. No ensino da escrita,
na compreensdo deste fazer, se encontram importantes referéncias. E, de todos os aspectos
fundamentais da narrativa, a composi¢do do enredo, de fato, nos parece o ponto central.

Ricoeur em sua magnifica obra Tempo e Narrativa, embora esteja ocupado com a face
filos6fica da experiéncia temporal, leva-nos a compreender aspectos fundamentais da
composi¢do narrativa. Inestimavel o valor desse trabalho, como nos mostra Hélio Salles

Gentil®

Da aproximacgao [...] entre obras tdo dispares quanto a Poética de Aristoteles e as
Confissdes de Agostinho nasce a formulacdo de uma nocdo de mimesis tdo
esclarecedora quanto talvez ainda pouco aproveitada. O seu desdobramento da
mimesis em trés momentos parece tornar bem compreensivel, por exemplo, o
importante ‘circulo hermenéutico’. Também auxilia a compreender a linguagem em
seu dinamismo criador [...]. As obras de linguagem, em particular as narrativas,
revelam-se mediadoras entre um ponto de partida e um ponto de chegada, entre uma

23 Hélio Salles Gentil é autor do texto de introdugao (primeiro dos trés volumes) a publicagdo de Tempo e Narrativa
pela WMF Martins Fontes em 2010.
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determinada configuracio do mundo e outra. E nessa mediacdo que as narrativas
produzem um conhecimento do mundo e, a0 mesmo tempo, participam de sua
configuracdo, em particular de sua dimenséo temporal. O trabalho da imaginagdo na
producdo de obras de linguagem e o dinamismo que constitui uma determinada
tradicdo cultural, combinando os movimentos de inovacéo e sedimentagdo, também
ganham enorme esclarecimento. (GENTIL, 2010, p. XI1I-XIV)

Em sua revisitacdo a Poética, de Aristoteles, Ricoeur faz um estudo bastante minucioso
desse tratado da arte da composicéo a partir do par mimesis-mythos, ao qual denomina “célula
melddica”, fazendo alusdo clara ao fato de que Aristoteles trata da representacdo ou imitagao
da acdo no registro poemaético, em que 0s elementos musicais como o ritmo e a métrica sao

fundamentais. E afirma:

Esse texto sera doravante nosso guia. Ele nos impde pensar juntos e definir um pelo
outro a imitacdo ou a representacdo da acdo [mimesis] e o agenciamento dos fatos
[mythos, intriga]. Essa equivaléncia exclui qualquer interpretagdo da mimesis de
Aristoteles em termos de cdpia, réplica ao idéntico. A imitagdo ou a representacdo é
uma atividade mimética na medida em que produz algo, ou seja, precisamente o
agenciamento dos fatos pela composicéo da intriga. (RICOEUR, 2010, v.1, p. 61)

De nossa parte, reconhecendo a distancia de grau entre as proposi¢fes de Ricoeur e 0
uso didatico que se possa fazer de uma compreensao profunda das questdes relativas a producéo
narrativa, ainda mais de carater ficcional, tomaremos o acento dado a composicao da intriga
como elemento central da aprendizagem da producéo de narrativas no ambito escolar.

A intriga, a composi¢do da trama, ndo aparece nos materiais didaticos nem mesmo nos
documentos orientadores como um dos aspectos centrais no ensino escolar de escrita de
narrativas, porque, dentre outros fatores, a composicdo € tratada como arranjo dos elementos
extraidos das categorias de analise da prosa literaria (personagens, tempo, espaco etc.). O
enredo é ensinado como uma estrutura muito elementar que serve para mostrar uma situacao
inicial de repouso, um conflito que a desestabiliza e uma solucdo. Todavia, 0s aspectos que
envolvem a passagem de uma situagdo a outra costuma ser bem pouco explorada e aquilo que
a narrativa poderia ensinar em termos das transformacdes oriundas de diferentes dimensdes da
vida (a passagem do tempo, um mistério pessoal, uma acdo do passado, por exemplo) acaba
tornando-se irrelevante. Nesse sentido, pode-se dizer que o mergulho imaginado pela
pesquisadora Lucy Calkins e o desejo de que a escrita seja significativa para os estudantes sao
substituidos por exercicios técnicos e até mesmo gratuitos. E a superacdo de tal esterilidade
através de atividades interessantes e estimulantes acaba ficando ao encargo do talento ou
interesse do professor.

Seguindo os atuais fundamentos para o ensino de lingua, desde os PCN até mais
recentemente a BNCC, tem havido mais atencdo aos mecanismos de coeréncia e coesdo que

sdo proprios da estruturacao linguistica de todo texto escrito. Entretanto, se faz pouca relacédo
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entre esses conhecimentos e a problemética da composicao. No caso especifico da producéo de
narrativas escritas, os planos da coesdo e da coeréncia devem responder as exigéncias da trama
dos fatos e acontecimentos, ou seja, conjuga-se ao nivel linguistico um outro nivel de coeréncia
e coesao que diz respeito as relacdes de causa e consequéncia em termos de verossimilhanga ou
ao extraordinario. Um texto que conta uma histéria é uma producdo em que o plano do texto e
0 plano da representacdo devem ser articulados como duas dimensdes complementares, logo,
ao que em termos gramaticais percebemos como coesdo e coeréncia, perceberemos no plano
semantico como possiblidade de sentido.

O enredo néo se produz exclusivamente por meio das conexdes entre diferentes pontos
da estrutura textual, porque visa a um efeito, a um todo. Interessantemente, o que o leitor
comum espera de uma boa narrativa é que o0 arranjo estrutural do texto seja devidamente
ocultado? em favor da fluéncia do sentido que depende, principalmente, da relagdo entre o
conjunto de acontecimentos expostos (a fabula) e o0 modo como estdo correlacionados e
dispostos (a trama). Pode-se dizer que o leitor quer atentar ao discurso que flui nos movimentos
gue o levam a encontrar outros discursos, o0 que funciona como base da compreensdo. Nesse

sentido, cabe relembrar certa distincdo entre texto e discurso, como bem esclarece Fiorin:

O discurso e o texto sdo produtos da enuncia¢do. No entanto, eles diferem quanto ao
modo de existéncia semibtica. Aquele é a atualizacdo das virtualidades da lingua e do
universo discursivo, isto €, torna as unidades in absentia unidades in praesentia. O
texto é a realizacdo do discurso por meio da manifestagdo. Nao é preciso explicar a
questdo da atualizacdo das unidades da lingua. [...] A enunciacdo é a instancia de
mediacdo ndo soO entre a lingua e o discurso, mas também entre as virtualidades e a
atualidade discursiva, ou seja, entre 0s universais discursivos e sua concretizacéo.
Comprova-se no processo de leitura, a existéncia desses universais discursivos, dessas
generalizagles, dessas abstracBes. Ler é apreender esses universais, € fazer
generalizacOes. (FIORIN, 2017, p. 148)

E fundamental que os estudantes possam compreender essa distingao e a0 mesmo tempo
que os discursos da “ordem do narrar” sdo marcados em termos da composi¢ao por muitas
variagdes que se encontram na historia dos géneros narrativos. Todavia, do ponto de vista da

estrutura essencial da narrativa ndo se pode escapar do trabalho de articulagéo entre a selecéo e

24 Esse ¢ um importante aspecto a ser considerado na formacéo de leitores, pois é necessario prepara-los para os
desafios propostos pelos escritores, desde o inicio do século XX, quando se tornou comum a exposi¢do do processo
de escrita. Essa inovacdo inclui no didlogo com os leitores uma outra exigéncia, convocando-0s a ocupar um novo
papel. Nas composicéo tradicionais o papel do leitor é de coautor do sentido, porque este se realiza como
possiblidade de compreensao; na nova funcéo que lhe € atribuida, o leitor é convocado a ser coparticipante do
processo de construgdo dessa possibilidade. Essa é uma questdo a ser considerada na producéo de textos no ambito
escolar, pois esse desdobramento de funcéo do leitor pode esclarecer aspectos do processo de composicdo que as
obras estruturadas de forma mais tradicional ndo oferecem, pois estdo organizadas de modo a remover os ruidos
do cenario. Sobre o impacto dessas questdes na formagdo do leitor, sugerimos a leitura do artigo de REZENDE,
N.L. e OLVEIRA, G.R. Entre a identificacdo e o distanciamento: préaticas e impressdes de leitura ficcional
dos jovens e o ensino de Literatura. In; Diadorim, Rio de Janeiro, revista 18, vol. 1, jan.-jun. 2016, p. 159-171
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organizacao dos acontecimentos em alguma ordem temporal e uma determinada estratégia de
narracdo por meio da qual o leitor serd conduzido do inicio ao fim da historia.

Isso significa que a escrita ndo é uma mera transcricéo de fatos, um registro ou gravacéo.
A escrita € um jogo em gue 0 autor maneja as expectativas do leitor, cujo anseio é conhecer ndo
sO a histdria que se conta como compreender o tema, 0 ponto de vista, 0s motivos a fim de se
posicionar com relagdo ao discurso elaborado.

Narrativas resultam de um processo complexo de exposicédo e apresentacdo do mundo,
logo os elementos distintos (espaco, tempo, personagens etc.) devem estar articulados na
construcdo do sentido. Isso ndo significa, porém, que essa articulacdo ndo possa se realizar a
partir de diferentes arranjos entre 0s componentes, variacbes proprias do trabalho de
composicao, responsavel pela producdo de sentido. Se na andlise textual costuma-se separar 0s
componentes para melhor descrevé-los, na escrita o que importa é o funcionamento integrado
de todas as partes, pois o sentido é sempre conjuntural. Um texto escrito recria ou inventa uma
realidade a partir da qual a enunciac&o se torna possivel. E o que parece nos dizer Maingueneau

acerca da cenografia no discurso literario.

A obra se legitima criando um enlagcamento, dando a ver ao leitor um mundo cujo
carater convoca a propria cenografia que o propde e nenhuma outra: através daquilo
que diz, 0 mundo que ela representa, a obra tem de justificar tacitamente a cenografia
que ela mesma impd&e desde o inicio. Porque toda obra, por sua prdpria apresentacéo,
pretende instituir a situagdo que a torna pertinente. O romance ‘realista’ é realista ndo
somente por seu conteldo, mas também pela maneira como institui a situacao
narrativa que o torna ‘realista’. Enunciagdo ameacada por sua propria natureza, a obra
literéria liga de fato aquilo que diz as condicdes de legitimacao das condicGes de seu
préprio dizer. Logo, a cenografia é ao mesmo tempo origem do discurso e aquilo que
engendra esse mesmo discurso; ela legitima o enunciado que, em troca, deve legitiméa-
la, estabelecendo que essa cenografia de onde vem a fala € precisamente a cenografia
necessaria para enunciar como convém. Por conseguinte, a cenografia ndo é um
‘procedimento’, o quadro contingente de uma ‘mensagem’ que poderia ‘transmitir’ de
diversas maneiras; ela forma unidade com a obra a que sustenta e que a sustenta.
(MAINGUENEAU, 2016, p. 253)

O que temos procurado mostrar é que a narrativa € uma construcao que necessariamente
parte de uma compreensdo da realidade. Ndo se trata simplesmente de uma enumeracgdo de
acontecimentos relacionados a figuras aleatorias. Trata-se de uma reflexdo sobre a dindmica
dos acontecimentos no interior de uma situacé@o que, por alguma razéo, merece ser contada. Por
isso, muito mais que uma reproducdo de um modelo formal, a producdo de narrativas deve
suscitar a observacdo dessa dindmica, cuja fonte de energia € a propria vida, e as possibilidades
de discursar sobre ela.

No capitulo 1V da Poética, Aristoteles afirma que “o imitar é congénito no homem (e
nisso difere dos outros viventes, pois de todos, é ele 0 mais imitador, e por imitacdo, aprende

as primeiras nogdes), e o os homens se comprazem no imitado.” (ARISTOTELES, 1993, p. 27).
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Embora Aristoteles esteja se referindo as possiveis causas do surgimento da poesia, o fato de
fazer referéncia ao modo pelo qual se aprende é bastante significativo em termos de ensino em
geral e a0 mesmo tempo problematico no que diz respeito a escrita.

Ainda que que considerassemos o “imitar” em sentido geral e ndo propriamente como
0 mimeisthai aristotélico, a imitacdo de uma determinada escrita exige a compreensao do modo
como ela se desenvolve. Pode-se procurar imitar o ponto de vista de vista adotado, certos tracos
do estilo, a composicéo da trama etc., mas esses exercicios exigem uma compreensdo profunda
do modo de ser de uma determinada obra ou texto. Ao contrario do que acontece em outras
areas, a linguagem esta sempre associada a uma voz que fala de um determinado lugar e
conforme um conjunto de experiéncias e conhecimentos.

Em um nivel muito primario, o trabalho com os géneros discursivos é abordado como
se bastasse reproduzir uma forma subjacente a todos os discursos de uma dada ordem. Isso
significa que o contetdo tematico e o material linguistico importam pouco, pois a forma é o
fator predominante.

Em razdo desse modo de compreensdo muito superficial e algo equivocado do que venha
a ser o estudo de um género discursivo, desenvolvem-se certas praticas e atividades de producéo
de contos e outros tipos de narrativas, sem consideracdo ao fato de que a forma mantém relacbes
de interdependéncia e profundidade com o conteldo. Certamente, uma coisa é contar uma
facanha de um super-herdi e outra é tornar heroica a atitude de um homem comum em uma
situacdo de perigo, pois este heroismo precisa ser desdobrado em uma sequéncia de acdes que
mostrem a transformacédo desse homem que, a principio, foi apenas corajoso. Em linhas muito
gerais, 0 que se aprende ao contar por escrito a facanha do super-herdi € apenas uma
representacdo de segundo grau, pois, ndo so a imagem, atributos e ac¢des tipicas do personagem
ja estdo nomeados e pertencem a um imaginario compartilhado. No caso da transformacéo
heroica do homem comum ¢é preciso provar seu heroismo e isso exigira estratégias de
convencimento do leitor que surgirdo de um esforgo de comunicacao que, por sua vez, depende
de um trabalho com e sobre a linguagem. Vale dizer que os dois aprendizados séo importantes,
mas ndo podem ser tratados como se fossem idénticos, especialmente se consideramos que a
narrativa se desenvolve como uma argumentagdo em defesa de um ponto de vista a ser
comunicado e ndo como mera reapresentacdo de algo visto por todos.

Nesse sentido, embora os materiais didaticos costumem apresentar licbes sobre o ponto-
de-vista e o foco narrativo, elas se limitam & objetividade da narragdo em 32 pessoa ou &
subjetividade da narracdo em 12 pessoa. As discussdes sobre o posicionamento discursivo do

autor, narrador, personagens sao bem pouco desenvolvidas. Uma compreensdo aprofundada
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dessas questdes ampliaria o aprendizado em diferentes aspectos, principalmente, sobre a
composicao do enredo.

Uma das confusdes que as propostas presentes nos documentos oficiais (PCN e BNCC)
podem causar acerca da producao de textos do campo artistico-literario refere-se a ideia de que
as diferentes classes de narrativas (mito, lenda, fabula, conto, romance etc.) possam ser
equiparadas, em razdo de uma forma genérica que nao sofre nenhum tipo de transformacéo
historica ou social. O conto e o romance, por exemplo, sdo producdes artisticas muito diferentes
das narrativas lendarias que nem sempre tiveram origem na escrita, por exemplo, justamente
em razdo dos modos de desenvolvimento temético. Consideremos os esclarecimentos didaticos

sobre o conto, produzidos por Massaud Moisés:

Para bem compreender a unidade dramaética que identifica o conto, € preciso levar em
conta que seus ingredientes convergem para 0 mesmo ponto. A existéncia de uma
Unica acdo, ou conflito, ou ainda uma Unica ‘historia’ ou ‘enredo’, esta intimamente
relacionada com a concentragdo de efeitos e de pormenores: o conto aborrece as
digress0es, as divagagdes, 0s excessos. Ao contrario: cada palavra ou frase ha de ter
sua razdo de ser na economia global da narrativa, a ponto de, em tese, ndo se poder
substitui-la ou altera-la sem afetar o conjunto. Para tanto, os ingredientes narrativos
galvanizam-se numa Unica dire¢8o, seja em torno de um Unico drama [conflito, atrito],
ou acao. [...]

O conto constitui o recorte da fracdo decisiva e a mais importante, do prisma
dramético, de uma continuidade vital em que o passado e o futuro guardam significado
inferior ou nulo. Os protagonistas abandonam o anonimato no momento privilegiado,
de modo que o tempo anterior funciona, quando muito, como germe preparativo
daqguele instante em que o destino joga uma grande cartada. O tempo subsequente se
tinge de equivalente coloracéo: o futuro é previsivel ou fécil de vaticinar, seja porque
definido pela morte ou solugdo correspondente, seja porque os atos a praticar e 0s
gestos a descrever foram determinados por aquele hiato dramatico, seja porque os
figurantes, depois disso, regressaram a primitiva obscuridade, ndo apresentando suas
vidas nada digno de registro. (MOISES, 2006, p. 41-42)

A economia prépria do conto, como mostra o excerto, ndo significa de modo algum
simplicidade. A confuséo se alimenta dessa ideia de recorte, de condensagdo, como se essa
acao-sintese ndo resultasse do entrelacamento (trama e urdidura) que responde funcionalmente
a tensdo necessaria para sustentacdo do conto. N&o se trata da criacdo ou recriagdo de uma
imagem qualquer ou fora de foco, pois importa captar o acidente que pode provocar uma
transformac&o no curso regular dos acontecimentos ou na vida de alguém.

Tudo isso € importante ressaltar porque o valor e significancia da aprendizagem da
escrita, em grande medida, est4 no desenvolvimento de uma apurada observa¢do do mundo,
gue se realiza de modo intencional, mas também de modo surpreendente em momentos de
distracdo. Aprender a escrever, sob esse prisma, € também um exercicio de compartilhamento
de pequenas experiéncias e de momentos de atencdo, em que a sensibilidade capta algo que

merece ser compreendido. E isso o que nos diz o escritor Julio Cortazar, acerca do conto:
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E preciso chegarmos a ter uma ideia viva do que é o conto, e isso é sempre dificil na
medida em que as ideias tendem para o abstrato, para a desvitalizacdo do seu
conteddo, enquanto, por sua vez, a vida rejeita esse lago que a conceptualizacéo lhe
quer atirar para fixa-la e encerra-la numa categoria. Mas se ndo tivermos uma ideia
viva do que é o conto, teremos perdido tempo, porque um conto, em Gltima analise,
se move nesse plano do homem onde a vida e a expressdo escrita dessa vida travam
uma batalha fraternal, se me for permitido o termo; e o resultado dessa batalha é o
préprio conto, uma sintese viva ao mesmo tempo que uma vida sintetizada, algo assim
como um tremor de agua dentro de um cristal, uma fugacidade, numa permanéncia S6
com imagens se pode transmitir essa alquimia secreta que explica a profunda
ressonancia que um grande conto tem em nos, e que explica também por que ha téo
poucos contos verdadeiramente grandes. (CORTAZAR, 1974, p. 150)

2.6. A compreensio resultante da “imitacido” e da trama narrativa

Do ponto de vista do ensino, importa compreender essas duas dimens@es da producgédo
literéria: a ficcdo e o trabalho de composicdo que se aproximam dos termos de Aristoteles
mimesis e mythos. E possivel pensar o “imitar” como um modo préprio da fic¢do, porque fingir,
simular, inventar sdo acGes que pdem em jogo um processo mimético. Por sua vez, sendo a
narrativa um tipo particular de reproducéo ou invencdo de uma dindmica semelhante a vida, ela
se apresenta sempre como composi¢cdo em que o todo resulta da sele¢do, combinacdo e conexdo
entre diferentes representacdes ou imagens.

Narrar, por conseguinte, é um fazer, um trabalho, ainda que possa ser também um jogo,
um truque, que os ilusionistas da palavra realizam. Certamente, esse € um dos aspectos ludicos
com o qual se pode mostrar 0 modo de ser do texto narrativo, principalmente o literario, e que
poderia interessar aos aprendizes da escrita.

Outro aspecto interessante da composicao narrativa é que ela faz perceber significacdes
que a observacio direta das coisas e da realidade nem sempre deixa ver. E isso o que nos faz

lembrar James Wood:

A literatura é diferente da vida porque a vida é cheia de detalhes, mas de maneira
amorfa, e raramente ela nos conduz a eles, enquanto a literatura nos ensina a notar —
a notar como minha mae, por exemplo, costuma enxugar a boca antes de me beijar; o
som de britadeira que faz um taxi londrino quando o motor a diesel est4d em ponto
morto; os riscos eshranquicados numa jaqueta velha de couro que parecem estrias de
gordura num pedago de carne; como a neve fresca ‘range’ sob os pés; como 0s
bracinhos de um bebé sdo tdo rechonchudos que parecem amarrados com linha (ah,
0s outros sdo meus, mas o Ultimo exemplo ¢ de Tolstdi). Essa licdo é dialética.

A literatura nos ensina notar melhor a vida; praticamos isso na vida, o que nos faz,
por sua vez, ler melhor o detalhe na literatura, o que, por sua vez, nos faz ler melhor
avida. (WOOD, 2017, p. 70-71)

Esse movimento descrito por Wood, coincide com o reconhecimento do principio
dindmico na mimesis aristotélica, que Ricoeur desdobra em trés processos distintos

correlacionados a dindmica da propria compreensao.
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A funcdo mimética da narrativa coloca um problema exatamente paralelo ao da
referéncia metaforica. Alias, ndo é mais que uma aplicacdo particular desta Ultima a
esfera do agir humano. A intriga, disse Aristételes, é a mimesis de uma agdo. Quando
chegar o momento, distinguirei ao menos trés sentidos do termo mimesis: remissdo a
pré-compreensao familiar que temos da ordem da acéo, entrada no reino da ficgdo e,
por fim, nova configuracdo, mediante, a ficcdo, da ordem pré-compreendida da acao.
E por este Gltimo sentido que a fungio mimética da intriga se aproxima da referéncia
metaférica. Enquanto a redescricdo metaférica reina sobretudo no campo dos valores
sensoriais, paticos, estéticos e axioldgicos, que constituem um mundo habitavel, a
funcdo mimética das narrativas se exerce de preferéncia no campo da acéo e de seus
valores temporais. (RICOEUR, 2010, p. 4)

As intengBes filosoficas de Ricoeur em suas duas grandes obras A metafora viva e
Tempo e Narrativa®, vale repetir, estdo muito além da nossa competéncia e dos limites desse
trabalho. As questdes associadas a problematica da temporalidade e da possiblidade de tornar a
verdade aparente sdo por demais complexas e, de fato, fora do nosso alcance. Todavia, em razdo
de seus propdsitos, Ricoeur, por meio de um extraordinario vigor analitico, conduz um debate
que se inicia em Aristoteles e chega aos principais representantes da Narratologia e da
Linguistica do século XX, mostrando-nos que a narrativa é assunto sério, visto ser pratica que

se inicia com o proprio desenvolvimento humano. E isso o que também nos diz Barthes:

A narrativa ndo faz ver, ndo imita; a paixao que nos pode inflamar a leitura de um
romance ndo ¢ a de uma ‘visdo’ (de fato, ndo ‘vemos’ nada), é da significag@o, isto é,
de uma ordem superior da relacdo, que possui, ela também, suas emoc@es, suas
esperangas, suas ameagas, seus triunfos: ‘o que se passa’ na narrativa ndo ¢ do ponto
de vista referencial (real), ao pé da letra; nada* ‘do que acontece’ € a linguagem téo
somente, a aventura da linguagem, cuja vinda ndo deixa nunca de ser festejada.
Embora pouco se saiba sobre a origem da narrativa e sobre a linguagem, pode-se
razoavelmente adiantar que a narrativa é contemporanea do mondlogo, criacéo,
parece, posterior a do didlogo: em todo caso, sem querer forcar a hipétese filogenética,
pode ser significativo que isto ocorra no mesmo momento (em torno dos trés anos)
em que o filho do homem ‘inventa’ a0 mesmo tempo a frase, a narrativa e o Edipo.

*MALLARME. Grayonné au theétre. Paris: Pléiade, p. 296: *...Uma obra dramatica
mostra a sucessao dos exteriores do ato sem que nenhum momento guarde realidade
e sem que se passe afinal de contas nada’.

(BARTHES, 2009, p. 62)
Certamente, a narrativa ndo imita criando imagens, como afirma Barthes, ela produz
compreensdo. Tarefa hermenéutica que Ricoeur procura evidenciar em sua tese de que ha uma

correlagéo entre narrar uma histéria e apropriar-se da nogédo de tempo.

Tomo como fio condutor desta exploracdo da mediagdo entre tempo e narrativa a
articulagdo [...] entre os trés momentos da mimesis que, numa brincadeira séria,
denominei mimesis I, mimesis Il e mimesis I11. Considero estabelecido que mimesis 11
constitui o eixo da analise; por sua funcgdo de corte, ela abre 0 mundo da composicéo

25 No Prélogo de Tempo e Narrativa, Ricoeur informa que aquela é obra gémea de A metafora viva: “La métaphore
vive [A metafora viva] e Temps et récit [Tempo e narrativa] sdo duas obras gémeas: publicadas uma apo6s a outra,
foram concebidas juntas. Embora a metafora remeta tradicionalmente a teoria dos ‘tropos’ (ou figuras do discurso
e a narrativa a teoria dos ‘géneros’ literarios, os efeitos de sentido produzidos tanto por uma como pela outra
remetem ao mesmo fendmeno central de inovacdo seméantica. Em ambos 0s casos, esta se da apenas no nivel do
discurso, ou seja, dos atos de linguagem de dimensao igual ou superior a frase.” (RICOEUR, 2010, p. 1)
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poética e institui [...] a literariedade da obra literaria. Mas minha tese é o préprio
sentido da operagdo de configuragdo constitutiva da composicao da intriga resulta de
uma posic¢do intermediéaria entre as duas operagdes que chamo mimesis | e mimesis |11
e que constituem o antes e o depois de mimesis Il. Assim, proponho-me mostrar que
mimesis Il extrai sua inteligibilidade de sua faculdade de mediacédo, que é a de
conduzir do antes ao depois do texto, de transfigurar o antes em depois por seu poder
de configuracdo. Reservo para a parte desta obra dedicada narrativa de ficcdo a
confrontacdo entre essa tese e aquela que considero como caracteristica da semiética
do texto: a de que uma ciéncia do texto pode ser estabelecida com base td0-s6 na
abstracdo de mimesis Il e pode considerar apenas as leis internas da obra literaria, sem
levar em conta o antes e o depois do texto. Em contrapartida, é tarefa da hermenéutica
reconstruir o conjunto das operacdes pelas quais uma obra se destaca do fundo opaco
do viver, do agir e do sofrer, para ser dada por um autor a um leitor que a recebe e
assim muda seu agir. Para uma semidtica, o Gnico conceito operatorio continua sendo
o do texto literdrio. Uma hermenéutica, em contrapartida, preocupa-se em reconstruir
o0 arco das operagdes mediante as quais a experiéncia pratica d& a si mesma obras,
autores e leitores. Ela ndo se limita a colocar mimesis Il entre mimesis | e mimesis I1l.
Quer caracterizar mimesis Il por sua funcdo de mediacdo. A questdo é, portanto, o
processo concreto pelo qual a configuracdo textual faz mediacéo entre a prefiguracéo
do campo prético e sua refiguracdo pela recepgdo da obra. Corolariamente, aparecera
no final da analise que o leitor é o operador por exceléncia que, por seu fazer —a agdo
de ler —, assume a unidade do percurso mimesis | a mimesis |11 através da mimesis II.
(RICOEUR, 2010, v.1, p. 94-95)

Para permitir o entendimento dos trés momentos da mimesis propostos por Paul Ricoeur,
segue uma exposicao esquematica:

Mimesis |

O primeiro nivel das opera¢cdes de composi¢do do enredo equivale a prefiguracdo do
campo pratico, espécie de exercicio imaginativo de representacdo da realidade dos
acontecimentos e fatos. Corresponde, grosso modo, a possiblidade de reconhecer os elementos
gue compdem a acdo e, a0 mesmo tempo, de responder as questdes comumente associadas ao
preenchimento da “cena” em que se desenvolve a agdo: O qué? Quem? Quando? Onde? Como?
Por qué? Com ou contra quem?

Nesse nivel de imitacao a base é o repertorio de experiéncias comuns de interacdes entre
as pessoas reais e também do repertorio de préaticas de enunciacdo, aceitas nessas relagdes.
Assim, a imitacdo pGe em jogo a compreensibilidade daquilo que é imitado, sem o que n&o fara
sentido. Em outros termos, para repetir certos gestos e enunciados cada pessoa esta elaborando
as praticas culturais, dando-lhes uma interpretacdo particular.

Mimesis 11

O segundo nivel de imitacdo refere-se diretamente ao trabalho de composicdo da
narrativa no campo textual. Na mimesis Il desenvolve-se toda a elaboracdo do material
composto de acontecimentos pontuais, fragmentos de discursos, situacfes conflitivas,
disposigoes, reviravoltas etc. a fim de que se alcance a “sintese do heterogéneo” que ¢ o enredo

em sua condigéo final.
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Segundo Ricoeur, a composi¢éo da intriga combina a dimenséo temporal do presente,
0s episadios e acontecimentos que tém realidade cronoldgica no interior da narrativa com a
dimensao configurante que transformara os acontecimentos — fragmentos temporais — em uma
historia completa.

Importa dizer que o trabalho de composicdo é também uma inser¢cdo numa préatica
cultural e histdrica, uma tradicéo, que leva a recuperar na forma de paradigma ndo sé os modos
de narrar como também as obras singulares que atravessam os tempos. Entretanto, o peso da
tradicdo ndo impede a inovacao.

Mimesis 111

Nesse terceiro nivel ocorre o reconhecimento das mimesis | e Il pelo trabalho
desenvolvido no plano da compreensdo do leitor. Pode-se dizer que esse nivel é a refiguracédo

do mundo pratico decorrente do acréscimo de sentido que a obra de arte oferece.

O postulado subjacente a esse reconhecimento da funcdo de refiguracdo da obra
poética em geral é o de uma hermenéutica que visa menos a restituir a intencdo do
autor por trés do texto do que explicitar o movimento mediante o qual o texto abre um
mundo de certa forma adiante de si mesmo. (RICOEUR, 2010, v.1. p. 138)

Ricoeur esta ocupado com as questdes relativas a obra literaria e procura evidenciar a
relacdo do leitor com ela, ainda que seu ponto de partida seja a Poética que é um tratado sobre
o fazer poético.

Em nosso trabalho temos buscado compreender as questdes relativas a narrativa literaria
em toda sua poténcia de obra cultural, a fim de dimensionar as possiblidades de ensino e
aprendizagem da producdo de narrativas, desde as mais simples até as mais elaboradas. Nesse
sentido, ndo podemos desconsiderar que o fazer literario ndo se dissocia da recepcao do texto e
talvez por isso mesmo seja tdo complicado pensar o ensino de escrita de textos do campo
artistico-literario como propéem os documentos oficiais, PCN e BNCC, ou como intenciona a
pesquisadora Lucy Calkins. Em vista dessa dificuldade é que estamos defendendo uma revisao
tedrico-metodoldgica que traga ao primeiro plano o enfrentamento dos problemas relativos ao
processo de producéo desde o projeto de escrita até sua versdo final, considerando que ele se
desenvolve dialogicamente em diferentes niveis de interagdes que se destinam, principalmente,
a aquisicdo de conhecimento pela via da compreensdo ampla e profunda dos efeitos da
elaboracdo textual, inseparavel do contexto e da realidade socio-histérica. Por isso mesmo, €
impensavel uma producdo de textos como um movimento unilateral de escrita sem sua
contraparte indissociavel que é a leitura. O processo se inicia no encontro de um contetido
temético — espécie de pré-figuracdo — desenvolve-se no trabalho de composicdo — selecéo,

organizacdo e articulacdo — e se completa como uma aprendizagem nova, uma nova
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compreensdo ndo sé do processo de certos aspectos da realidade do mundo e de si mesmo como
sujeito dessa realidade. Nos trés estagios do processo, leitura e escrita se complementam
amparando a compreensao.

O trabalho de escrita é transformador porque se desenvolve como um processo relativo
a compreensdo. Ha um tema que precisa ser compreendido para que se possa dizer algo sobre
ele; hd uma necessidade de selecédo e organizagdo das informac6es com base no reconhecimento
de uma relacdo de causa e consequéncia; mas, principalmente, a escrita torna possivel o
reconhecimento da dimensdo do tempo como fator indissociavel da vida. A compreensao da
acdo do tempo sobre a realidade e as pessoas € de um tipo superior, porque transforma a
consciéncia sobre a realidade. E um modo privilegiado de se reconhecer a irreversibilidade dos
fatos e suas consequéncias e esse € o centro da compreensdo de uma ética da acdo que se
conforma como um saber que orienta a sensatez, a prudéncia ou, como o denomina Ricoeur
(2010) a partir de Aristoteles, uma “inteligéncia fronética”.

Admitindo ainda que as narrativas criam ou recriam mundos possiveis, seus habitantes
sdo reconheciveis pelos seus discursos e por suas vozes. Dimensdo polifénica do texto escrito
gue € um nivel importante de compreensdo. Tanto é assim que grande parte da obra de Mikhail
Bakhtin e seu Circulo trata desse tema. Ler e escrever tem relacdo com o desenvolvimento dessa
percepcédo e observacao auditiva das interagdes verbais. O mundo do texto como o mundo da
vida fala o tempo todo e alternancias de vozes e os intervalos silenciosos estéo carregados de

sentidos.

O sentido e o significado que o enunciado tem na vida (independente de como sejam)
ndo coincidem com a sua composi¢do puramente verbal. As palavras ditas sdo repletas
de subentendido e do ndo dito. Aquilo que é chamado de ‘compreensdo’ e de
‘avalia¢do’ do enunciado (a concordéncia ou a discordancia) sempre abarca, além da
palavra, também a situacéo extraverbal da vida. Desse modo, a vida ndo influencia o
enunciado de fora dele: ela o impregna de dentro, enquanto unidade e comunidade da
existéncia que circunda os falantes, e enquanto avaliagGes sociais essenciais geradas
por essa existéncia, fora das quais ndo é possivel nenhum enunciado consciente. A
entonacédo se encontra no limite entre a vida e a parte verbal do enunciado, é como se
ela bombeasse a energia da situagdo cotidiana para a palavra, atribuindo ao todo
linguisticamente estavel um movimento histérico vivo e um caréter irrepetivel. Por
fim, o enunciado reflete em si a interagdo social entre o falante, o ouvinte e 0
personagem, sendo o produto da sua comunicac¢do viva e da sua fixagdo material.

A palavra é uma espécie de ‘roteiro’ de um acontecimento. A compreensio viva do
sentido integro da palavra deve reproduzir esse acontecimento, a relagdo muatua entre
os falantes, como se o ‘interpretasse’, e aquele que compreende assume o papel de
ouvinte. No entanto, para desempenhar esse papel, ele deve compreender as posi¢es
dos outros participantes.

Obviamente, para o ponto de vista linguistico ndo existe nem esse acontecimento nem
0s seus participantes vivos, pois ele lida com a palavra abstrata e nua, bem como os
seus aspectos abstratos (fonéticos, morfologicos etc.); é por isso que o sentido integro
da palavra e seu valor ideoldgico — cognitivo, politico, estético — sdo inacessiveis e
esse ponto de vista. Assim como ndo pode haver uma légica linguistica ou uma
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politica linguistica, também ndo pode haver uma poética linguistica.
(VOLOCHINOV, 2019, p. 129-130)

Enfim, os diferentes tedricos reunidos para nos ajudar a compreender o trabalho com a
lingua e a escrita ttm como ponto de convergéncia que a literatura, particularmente a prosa
narrativa visam a uma compreensdo do mundo e da humanidade cujas existéncias ndo séo
apreensiveis fora da linguagem. Nem mesmo todos os objetos e construgdes que ocupam 0

espaco, desvinculados das funcdes que lhe séo atribuidas pelos humanos, nada significam.
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3. Experiéncias

Se é verdade que o homem, que o saiba ou ndo, encontra na linguagem a morada
propria de sua presenca, entdo uma experiéncia que facamos com a linguagem
havera de nos tocar na articulacdo mais intima de nossa presenca. N6s, nds que
falamos a linguagem, podemos nos transformar com essas experiéncias, da noite para
o dia ou com o tempo. Mas talvez fazer uma experiéncia com a linguagem seja algo
grande demais para nés, homens de hoje, mesmo quando essa experiéncia s6 chega
a ponto de nos tornar por uma primeira vez atentos para a nossa relagdo com a
linguagem e partir de ai permanecermos compenetrados nessa relagéo.
(HEIDEGGER, 2012, p.121)

Embora nosso trabalho néo tenha se desenvolvido como pesquisa de campo, porque
nossa intencdo fora estabelecer um didlogo critico com alguns referenciais teéricos que tém
sustentado o ensino de Lingua Portuguesa desde a publicacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais em 1998 e a Base Nacional Comum Curricular em 2018 a fim de averiguar como
eles orientam o trabalho de escrita, especificamente em termos da producgéo de textos do campo
artistico-literario, em nossas atividades profissionais fomos elaborando alguns principios que
compdem nossa tese e observando alguns aspectos com base nos achados que a propria pesquisa
foi proporcionando. Aproveitamos a condi¢do de distanciamento relativo que nossa condi¢do
profissional exige, pois ndo estamos diretamente na sala de aula, mas pensando sobre o que se
desenvolve ou se desenvolverd nela e assumir uma atitude pertinente ao trabalho de pesquisa.
Por isso, denominamos a se¢do de “Experiéncias”, porque a natureza das elaboragdes e das
possiveis contribui¢Bes aqui expostas pertencem a essa categoria.

A primeira experiéncia trata da minha participacao no projeto de formacao de leitores e
desenvolvimento de escrita autoral, na condi¢cdo de professora de literatura que colabora
voluntariamente com as equipes do Instituto Brasileiro de Estudos e Apoio Comunitario —
IBEAC e da Biblioteca Comunitaria Caminhos da Leitura, filiada a Rede Estadual LiteraSampa
que compde a Rede Nacional de Bibliotecas Comunitarias — RNBC. Nos projetos em que venho
colaborando desde 2016, os jovens, de 16 a 25 anos, responsaveis pelas bibliotecas, recebem
formacdo variada para o trabalho comunitario, mas, principalmente, orientacdo e
acompanhamento da leitura de obras ficcionais de diferentes culturas, além de oficinas de
escrita que lhes permitem escrever sobre as obras que leem e realizar experimentagdes autorais,
sempre na perspectiva da luta contra as desigualdades sociais e culturais.

A segunda desenvolveu-se no trabalho de assessoria técnico-pedagogica prestada a
Secretaria da Educagdo de Franco da Rocha-SP, entre 2016 e 2019, envolvendo a formacao
continuada de professores dos anos iniciais (1° ao 6° ano) do Ensino Fundamental, a

coordenacdo da formulagcdo da proposta curricular da area de Linguagens; elaboracéo e
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preparacdo de professores para o desenvolvimento de um projeto de apoio aos alunos que,
mesmo tendo completado o ciclo de alfabetizagdo, ndo se tornaram leitores e escrevedores com
a autonomia esperada; e elaboracdo e preparacdo de professores para o desenvolvimento das
propostas do programa federal “Mais Educacao”.

A terceira, mais académica que exatamente profissional, relaciona-se a monitoria na
disciplina de Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa, semestres | e 11, na condigdo de
monitora do Programa de Formacéo de Professores da Pro-Reitoria de P6s-Graduacdo da USP,
em 2020. Nesse ano absolutamente excepcional em que todos o0s cursos se desenvolveram de
forma remota, acompanhei todas as aulas, estudei as referéncias tedrico-metodoldgicas e tive a
oportunidade de participar de todas as etapas de organizacdo do curso, incluindo as atividades
de estagio e demais projetos concernentes a disciplina, sob orientacdo da profa. dra. Neide Luzia
de Rezende, que se abriu a um proficuo didlogo sobre diferentes aspectos da formacéo inicial

de professores de Lingua Portuguesa.

3.1.  Jovens que leem e escrevem fora da escola: Projeto IBEAC/Rede LiteraSampa

A importancia da leitura e da escrita para o cidaddo esta na base do discurso escolar,
embora essas atividades sejam dispersas e ocupem posic¢ao secundaria no conjunto das praticas
sociais comuns da maioria da populacdo brasileira. Essa realidade deriva de uma ordem politica
que separa o conhecimento e a cultura estética do trabalho. A maior parte dos trabalhadores tem
pouco tempo e condicBes de cultivar habitos de leitura e escrita. As pesquisas comprovam que
faltam espacos publicos de cultura artistica e sobretudo bibliotecas?®, mas a sociedade costuma
responsabilizar exclusivamente a escola por esse desinteresse pelos livros e pela arte em geral.

Pesa sobre a escola o dever de formar ou transformar cada individuo a fim de que com
seus proprios recursos enfrente as discrepancias e se contraponha as injusticas sociais. A escola
sozinha ndo € capaz de tal facanha e os individuos se sentem traidos j& nessa primeira
experiéncia de insercéo social. Isso nos faz pensar que as nogdes de sociedade e individuo ndo

aclaram completamente a visdo do mundo, como mostra o sociologo Norbert Elias:

% De acordo com informacéo publicada pelo jornal Folha de S. Paulo em 27/09/2019 “O conjunto de bibliotecas
publicas brasileiras é insuficiente, apesar de avan¢os pontuais. Sdo 6.057 unidades, ou uma para 34,5 mil
habitantes, sendo que mais de um terco delas se concentra no Sudeste Bibliotecas Publicas), de 2015. A questéo
ndo é apenas quantidade, como lembra Adriana Ferrari, presidente da FEBAB (Federacdo Brasileira de
Associacdes de Bibliotecarios, Cientistas da Informagéo e Instituicdes). E preciso ver se a instituigio é acessivel,
se tem um bom acervo, se funciona aos finais de semana e se oferece servicos significativos a comunidade. A
FEBAB trabalha para definir pardmetros de avaliacdo adequados ao Brasil, capazes de orientar, especialmente, a
conversa com prefeitos. "Se levarmos parametros internacionais, vao dizer: isso é coisa para a Finlandia", diz
Ferrari. Como ocorre em outras areas do pais, 0 que salta aos olhos na situacdo das bibliotecas publicas é o
contraste.” Disponivel em https://www1.folha.uol.com.br/especial/2019/terceiro-seminario-economia-da-arte
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Temos uma certa ideia tradicional do que nés mesmos somos como individuos. E
temos uma certa no¢do do que queremos dizer quando dizemos ‘sociedade’. Mas essas
duas ideias — a consciéncia que temos de nds como sociedade, de um lado, e como
individuos, de outro — nunca chegam realmente a coalescer. Decerto nos apercebemos,
ao mesmo tempo, de que na realidade néo existe esse abismo entre o individuo e a
sociedade. Ninguém duvida de que os individuos formam a sociedade ou de que toda
sociedade é uma sociedade de individuos. Mas, quando tentamos reconstruir no
pensamento aquilo que vivenciamos cotidianamente na realidade, verificamos, como
naquele quebra-cabeca cujas pecas ndo compdem uma imagem integra que ha lacunas
e falhas em nosso fluxo de pensamento. [...] Entre as necessidades e inclinacdes
pessoais e as exigéncias da vida social, parece haver sempre, nas sociedades que nos
sdo familiares, um conflito consideravel, um abismo quase intransponivel para a
maioria das pessoas implicadas. (ELIAS, 1994, p. 16-17)

Os conflitos e contradi¢bes que a vida social acumula ndo cabem no simulacro de
sociedade organizada que a escola tenta representar. 1sso se torna visivel nos constantes embates
e insatisfagdes que as inter-relacdes escolares costumam revelar. Muitos estudantes se sentem
lancados em um espaco precario, violento e autoritario que os faz alimentar a desesperanca e
muito ressentimento. Fora da escola, 0s projetos culturais destinados a jovens acabam sendo
espacos de tratamento dessas feridas. Por tudo isso, ser professor nesses projetos exige uma
primeira predisposicao para aceitar o papel de representante da escola e de tudo o que ela deixou
de negativo em grande parte desses jovens e a0 mesmo tempo uma forte disposi¢éo para mostrar
gue o conhecimento, inclusive (ou principalmente) o escolar, ndo é essencialmente excludente.

Ocupar o lugar de professor de lingua e literatura em projetos sociais ou comunitarios
exige reconhecer-se no centro do problema causado pela ma educacdo, pois a constituicdo
subjetiva esta afetada pela qualidade das interacdes verbais que se desenvolvem na experiéncia
social da qual a escola é um dos niveis mais significativos na infancia e adolescéncia. Nesse
sentido, pesa sobre o professor um conjunto de contradi¢Oes: ele representa a atualidade da
exclusdo sentida pelos sujeitos que se reinem em um outro espaco a procura de acolhimento e,
ao mesmo tempo, por estar desinvestido de seu papel institucional, pode ser a possiblidade de
superacao das dificuldades e fracassos deixados pela escola. Além disso, o trabalho educativo
que se desenvolve fora da escola tem caracteristicas proprias e o papel do educador, nessa

condicgéo, tambeém, como explicam pesquisadores da educacdo nao-formal:

Quando tratamos da educacdo ndo-formal, a comparagdo com a educacdo formal é
quase que automatica. O termo nao-formal também é usado por alguns investigadores
como sindnimo de informal. Consideramos que é necessario distinguir e demarcar as
diferencas entre estes conceitos. A principio podemos demarcar seus campos de
desenvolvimento: a educacdo formal é aquela desenvolvida nas escolas, com
contedos previamente demarcados; a informal como aquela que os individuos
aprendem durante seu processo de socializacdo — na familia, bairro, clube, amigos
etc., carregada de valores e culturas prdprias, de pertencimento e sentimentos
herdados: e a educacdo ndo-formal é aquela que se aprende “no mundo da vida”,
via 0s processos de compartilhamento de experiéncias, principalmente em espacos
e agdes coletivos cotidianas. [...] “Quem ¢ o educador em cada campo de educacgdo
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que estamos tratando? Em cada campo, quem educa é o agente do processo de
construcao do saber?”

Na educacdo formal sabemos que sdo os professores. Na ndo-formal, o grande

educador ¢ o “outro”, aquele com quem interagimos ou nos integramos. (GOHN,
2006, p.27-28)

Ser esse “outro” do estudante nao deveria ser totalmente incomum ao professor, mas a
estrutura normativa da instituicdo escolar coloca professores e alunos em lugares distintos, a
comecar pelo fato de que nem sempre professores trabalham nos mesmos bairros e
comunidades onde vivem, o que significa ser um estranho para o0 grupo de estudantes.
Desconectado da realidade local, o professor acaba por reafirmar a alteridade como estranheza
e desigualdade, o que leva muitos estudantes a ndo o enxergar como sujeito de afetividade, fator
que os discursos da educacdo formal e ndo-formal costumam afirmar como essencial a
aprendizagem. Enfim, desenvolver uma proposta de trabalho com literatura na perspectiva da
producdo de textos — leitura e escrita — fora da escola, mas destinada a educacdo de jovens,
ainda que indiretamente, exige que todos esses fatores sejam considerados.

Os projetos desenvolvidos por ONGs e outras entidades civis brasileiras que se ocupam
de interesses sociais, costumam atribuir & leitura, mais que a escrita, certo poder integrador a
garantir seu lugar entre os direitos humanos primordiais. E notavel que o ensaio de Antonio
Candido “O Direito a literatura” esteja presente, integral ou parcialmente, na maior parte dos
discursos e documentos dessas entidades, confirmando o lugar social da literatura ndo s6 como
patrimonio coletivo, mas, sobretudo, como necessidade individual.

Tomando esse direito como fundamental e apoiada pelo Instituto Brasileiro de Estudos
e Apoio Comunitario — IBEAC, a Biblioteca Comunitaria Caminhos da Leitura, filiada a Rede
Estadual LiteraSampa que, por sua vez, integra a Rede Nacional de Bibliotecas Comunitarias —
RNBC, além de suas fungdes de biblioteca, desenvolve diversas acdes formativas que visam a
ampliar o relacionamento da comunidade com a literatura.

A Dbiblioteca é assim apresentada pelos seus jovens gestores (Bruno Souza, Ketlin

Santos, Rafael Simdes, Sidineia Chagas, Silvani Chagas):

A Biblioteca Comunitaria Caminhos da Leitura foi inaugurada, em 2009, pelo IBEAC
— Instituto Brasileiro de Estudo e Apoio Comunitario. Desde seu comego contou com
a dedicacdo e criatividade de jovens de Parelheiros, os chamados Escritureiros. O
primeiro acervo adquirido deu vida ao espago. O coletivo passou a desenvolver
praticas de mediacdo de leitura e visitas programadas a grandes livrarias e espacos
culturais da cidade. Gracas a uma parceria com o Cemitério de Coldnia?’, a Biblioteca
ocupa a antiga casa do coveiro, desativada pela administracdo do Cemitério.

27 O “Cemitério de Colonia” localizado na zona sul, regidio de Parelheiros, é considerado o mais antigo cemitério
protestante do Brasil. Construido em 1829, hoje é parte do patrim6nio histérico da cidade de Sao Paulo.
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O espaco da Biblioteca passou por intervenc@es de melhoria, sempre com o apoio da
comunidade. Entre essas intervengdes: a construgdo de um banco circular, pintura com
tinta de terra, reforma do banheiro. Sempre fazendo uso de materiais ecologicamente
corretos.

Além do tradicional empréstimo de livros, a Caminhos da Leitura é um local de
encontro para quem quiser desfrutar de saraus, cortejos literarios, charadas e gincanas
literarias, rodas tematicas com autores. Além de diversas oficinas culturais de escrita,
leitura, cultura & cidadania, formagdo de mediadores.

Aberta a todos os publicos. Sua gestéo é feita por jovens de Parelheiros. Reconhecida
como Ponto de Cultura na regido.

(Fonte:http://acolhendosp.com.br/centrosculturais/biblioteca-comunitaria-caminhos-
da-leitura/)

Nos projetos coordenados pela equipe da Caminhos da Leitura com 0s quais, como
disse, venho colaborando desde 2016, jovens de 16 a 25 anos, responsaveis por varias
bibliotecas da rede LiteraSampa, recebem formacao variada para o trabalho comunitario, mas,
principalmente, orientacdo e acompanhamento da leitura de obras ficcionais de diferentes
culturas, além de oficinas de escrita que Ihes permitem escrever sobre as obras que leem e
realizar experimentagdes autorais, sempre na perspectiva da luta contra as desigualdades sociais
e culturais.

O primeiro projeto do qual participei denominava-se “Tramas da escrita” e aconteceu
entre agosto de 2016 e novembro de 2018. A proposta constituia-se da realizacéo de uma oficina
de escrita para um grupo de até vinte jovens que se encontrariam quinzenalmente por trés horas
consecutivas. O projeto contou com a colaboracdo de dois escritores: Luiz Ruffato, no primeiro
ano, e Jodo Anzanello Carrascoza, no segundo. Os dois participaram de diversos encontros e
conversas com o0 grupo que, ainda hoje, mantém com eles uma relacdo de proximidade e de
grande admirag&o.

No inicio de 2019, a proposta de trabalho foi ampliada a partir de um apoio financeiro
internacional de quinze bolsas de estudo para desenvolver a compreensdo da relagéo entre
direitos humanos e literatura, sob coordenagéo do IBEAC e da educadora social Bel Santos
Mayer. O projeto denominado “Para ler, ver e contar: literatura e direitos humanos” tem como
ponto focal a leitura de cinquenta livros indicados por escritores, criticos e agentes sociais. Cada
convidado indicou dez livros para compor uma lista especifica: obras de escritoras, obras de
autores negros, obras “classicas” da literatura brasileira, obras da literatura mundial e da
trajetdria pessoal de leituras. Nesse projeto, escritores da lista e outros foram convidados a se
reunir com os jovens pra falar de seus trabalhos, de literatura em geral e de escrita: mais uma
vez Ruffato e Carrascoza, mas também Rogério Pereira, Cuti, Ana Maria Gongalves, Conceigdo
Evaristo, dentre outros. Além desses encontros, 0s jovens participaram de diversos eventos e

minicursos sobre literatura, outras artes e cultura em geral.
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Frente a essa riqueza de experiéncias o0 que caberia a uma professora, a alguém
posicionado do lado da escola — lugar de criticas e méas lembrancas da maioria dos escritores—
oferecer aqueles jovens?

GOHN (2006) aponta como uma das fraquezas da educacdo ndo-formal, a questdo

metodoldgica, que nos pareceu central.

Na educacdo ndo-formal, as metodologias operadas no processo de aprendizagem
partem da cultura dos individuos e dos grupos. O método nasce a partir da
problematizacdo da vida cotidiana; os conteldos emergem a partir dos temas que se
colocam como necessidades, caréncias, desafios, obstaculos ou a¢des empreendedoras
a serem realizadas; os conteildos ndo séo dados a priori. S&o construidos no processo.
O método passa pela sistematizacdo dos modos de agir e de pensar o0 mundo que
circunda as pessoas. Penetra-se, portanto, no campo do simbolico, das orientacdes e
representacdes que conferem sentido e significado as ag¢Bes humanas. Supde a
existéncia da motivagao das pessoas que participam. Ela ndo se subordina as estruturas
burocréaticas. E dinamica. Visa a formacéo integral dos individuos. Neste sentido tem
um carater humanista. Ambiente ndo-formal e mensagens veiculadas “falam ou fazem
chamamentos” as pessoas e aos coletivos, ¢ as motivam. Mas como ha
intencionalidades nos processos e espacos da educagdo nao-formal, h4 caminhos,
percursos, metas, objetivos estratégicos que podem se alterar constantemente. Ha
metodologias, em suma, que precisam ser desenvolvidas, codificadas, ainda que com
alto grau de provisoriedade pois o dinamismo, a mudanca, 0 movimento da realidade
segundo o desenrolar dos acontecimentos, sdo as marcas que singularizam a educacéo
néo-formal.

Qualquer que seja o caminho metodolégico construido ou reconstruido, é de suma
importancia atentar para o papel dos agentes mediadores no processo: 0s educadores,
os mediadores, assessores, facilitadores, monitores, referéncias, apoios ou qualquer
outra denominagdo que se dé para os individuos que trabalham com grupos
organizados ou ndo. Eles sdo fundamentais na marcacdo de referenciais no ato de
aprendizagem, eles carregam visdes de mundo, projetos societarios, ideologias,
propostas, conhecimentos acumulados etc. Eles se confrontardo com 0s outros
participantes do processo educativo, estabelecerdo didlogos, conflitos, agdes
solidarias etc. Eles se destacam no conjunto e por meio deles podemos conhecer o
projeto socioeducativo do grupo, a visdo de mundo que estdo construindo, os valores
defendidos e 0s que sdo rejeitados. Qual o projeto politico-cultural do grupo, em suma.
(GOHN, 2006, P. 31-32)

Visando a formulagdo de uma possivel metodologia tomamos como base o trabalho de
pesquisadores ocupados da formagéo de leitor, especialmente em seus apontamentos relativos
aos defeitos ou imprecisdes de certas abordagens tipicas do ensino escolar. Dentre as criticas
realizadas pelos especialistas, as quais em certa medida aparecem no discurso dos jovens, esta
a leitura como obrigacdo, ainda que as justificativas para o esforgo se assentem sobre os
beneficios culturais e o aprimoramento da competéncia linguistica. A leitura obrigatéria é
também o caminho para encontrar o prazer da leitura que so € alcancado pela compreenséo
profunda, onde se esconde o “verdadeiro” sentido do texto. Notavel, portanto, uma espécie de
desproporcdo entre o prazer prometido e as obrigacdes e sacrificios exigidos para alcanga-lo,

quando é possivel.
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Como contraponto dessa “leitura por obrigacdo”, tarefa individual, solitaria que faz
emergir as incompeténcias do leitor, os estudiosos falam de um projeto de formacéo baseado
em diferentes dimensbes do didlogo e da inter-relacdo entre os sujeitos da aprendizagem. O
objetivo central desse projeto de formacao € dar voz ao leitor, sujeito essencial da literatura.

Dentre os mais relevantes estudiosos dessa didatica estdo os franceses Annie Rouxel e
Gerard Langlade, cujos trabalhos tém sido adaptados a realidade brasileira nas pesquisas
coordenadas por Neide Luzia de Rezende, responsavel pela organizacdo e traducao dos artigos
gue comp&em, no Brasil, o livro referencial no assunto Leitura subjetiva e ensino de literatura,
de 2013. No texto de apresentacdo, Rezende (2013) sintetiza o nucleo central desse projeto que
ndo deixa de considerar a formacdo do sujeito leitor como inextricavel a constituicdo de

“comunidades”, acentuando o carater social desse processo constitutivo.

Cada um possui sua historia de vida, seu repertério de leituras (se alfabetizado), uma
trajetoria cultural e social, e se insere em determinada comunidade. Sendo diferentes
0s sujeitos, configuram, também subjetividades multiplas, diversidade esta que néo
impede esses individuos de compartilhar muitos dos sentidos construidos durante suas
leituras — ‘comunidades interpretativas’, ‘comunidades textuais’, ou simplesmente
‘comunidades de leitores’ sdo algumas das denominagdes correntes hoje para
agrupamentos com referéncias culturais compartilhadas, ndo obstante o0s
qualificativos tenham suas peculiaridades no interior das teorias das quais emergem.
(In: ROUXEL; LANGLADE; REZENDE, 2013. p. 7)

Partindo dessas reflexdes e concepgdes procurei idealizar o papel de professora no
Projeto “Para ler, ver e contar: literatura e direitos humanos”, visando a contornar a ideia de
que a leitura de obras literarias, conduzida por professores, s6 resultam em mas experiéncias e
desinteresse. O primeiro traco desse desenho foi mostrar-me como leitora e ndo como alguém
portador de um saber privilegiado sobre as obras. O segundo foi deixar claro que, por forca das
nossas diferencas pessoais, as leituras e interpretagcdes ndo seriam necessariamente coincidentes
e que ndo haveria uma leitura final concludente: a da professora. Por outro lado, embora grupos
de leitura ndo sejam ambientes competitivos e ndo haja interesse em provar que uma leitura é
melhor que outra, alguns leitores podem fazer achados muito valiosos, porque notam certos
aspectos dos textos que a maioria ndo Vvé e essa argucia pode ser aprendida. Em suma, embora
o0 professor ndo tenha necessariamente um saber privilegiado, sua fungcdo moderadora do grupo
assenta-se em sua maior experiéncia de leitura.

O papel do professor de lingua e literatura em um grupo de leitura pode ser desdobrado
em dois. O primeiro deles é comparavel ao do moderador nos debates. Nesta funcdo, o professor
conduz a conversa entre os participantes, mas restringe suas interferéncias a manutencéo das
regras definidas sobre a ordem, o tempo de fala, a focalizacdo tematica e ao estimulo a
participacdo. O professor ouve atentamente as colocagdes e impressGes e as reline para o
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segundo momento em que ele fara uma sintese dessas colocacdes, levando os participantes ao
texto. Neste segundo papel, o professor falard na sua condicdo de leitor especializado que
podera mostrar aspectos da composicao e do uso da linguagem que ndo foram abordados ou
percebidos pelo leitor. Embora esses dois momentos e distintos papéis possam parecer 6bvios,
falam de duas realidades muito comuns nos processos de compartilhamento de leitura. Leitores
iniciantes, normalmente, falam do tema e da “realidade” referencial da obra, buscando nela
pontos de identificagio com suas experiéncias e ou necessidades. Raramente, percebem
aspectos da composicao ou do estilo, porque lhes falta conhecimento “técnico”, exigéncia que
se faz ao especialista, ao professor. Se os dois processos e 0s dois papéis sdo bem
compreendidos pelo professor, as condi¢des de formacdo do leitor s&o criadas.

Os grupos de leitura também ndo sdo idénticos, o arco é relativamente amplo. Ha, por
exemplo, grupos formados por pessoas que ndo foram alfabetizadas ou ndo tém familiaridade
com os livros e comecam a frequentar espacos como as bibliotecas comunitarias levadas por
alguém ou pelo proprio desejo de uma experiéncia prazerosa e divertida. Ha também outros
grupos que sdo compostos daqueles que querem aprender a ler mais e melhor, porque desejam
atuar nas bibliotecas ou porque desejam escrever e atuar nas comunidades. O trabalho do
professor de lingua e literatura costuma ser necessario a este segundo grupo, porque 0S
participantes estdo interessados em uma formacéo que os prepare para perceber um pouco mais
e desenvolver uma mais qualificada interpretagdo — mesmo que para a leitura em voz alta para
0 publico de frequentadores da biblioteca.

Como jéa foi dito, esses espacos comunitarios tém outras funcdes e a literatura ali exerce,
muitas vezes, uma funcdo mediadora para o didlogo sobre questdes politicas e sociais que
afetam a vida cotidiana comum. Nesse sentido, a obra da antropdloga francesa Michéle Petit é
muito esclarecedora e por isso muito valorizada entre aqueles que se ocupam da promogéo da
leitura no Brasil.

Dessa forma, podemos reconhecer que a incorporacdo do livro aos habitos cotidianos
nédo pode ser confundida com o processo de formacdo do leitor. Uma pessoa pode aprender a
reconhecer a leitura como uma alternativa para certos momentos do dia ou para certas
necessidades da vida, mas isso ndo a torna necessariamente leitora. Ousaria dizer que tornar-se
leitor € um projeto que se realiza e se confirma ao longo da vida. Como em outras artes, o leitor,
0 artista da leitura, se aprimora com a pratica e sob 0 dominio de algumas técnicas.

O papel do professor em projetos de formacéo de leitores, dentro ou fora da escola, é
oferecer condi¢bes de aprimoramento, organizando as praticas de leitura e ensinando

fundamentos da Poética. A organizacédo da pratica de leitura depende de um conjunto de fatores
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como a existéncia de um acervo de livros, da disponibilidade de tempo dos leitores, da
regularidade dos encontros e de certas estratégias de comprometimento dos leitores. Quanto ao
ensino de fundamentos da arte poética, nossa tese é que sua possiblidade se encontra no estudo
do texto.

Nesse sentido, o trabalho do professor em projetos de formacao de leitores seja na escola
ou fora dela é o mesmo. Por conseguinte, valem as consideracdes desenvolvidas por Geraldi

(2013) acerca do ensino escolar:

Ler uma obra de arte é (re) criar um caminho de constru¢do de uma compreensao, que
serd mais profunda quanto mais lermos obras de arte (aqui incluidas as mais diferentes
formas de expressdo artistica), que permitirdo ao leitor estabelecer didlogos entre
textos, mesmo que estes didlogos ndo tenham sequer sido imaginados em seu processo
de producdo. N&o importa que textos traremos a baila a cada leitura. Importa trazé-los
e para trazé-los é preciso construir uma chave de leitura, aquela que ao contato com o
texto lhe ‘fere a corda intima’. Se esta intimidade ndo estiver presente, transformamos
a leitura de uma obra de arte na leitura de um texto referencial, cientifico ou néo.

E para trazer a baila outros textos, € preciso ser leitor. Ninguém pode oferecer ao texto
outros textos com que coteja-lo se ndo for leitor. Ser mediador de leituras na escola é
ser leitor, e como leitor, ser capaz de enriquecer o contato do leitor iniciante pela oferta
de outros textos com o0s quais cotejar o que se leu e como se leu o que se leu.

Por isso a preparagdo de uma aula de leitura de texto literario ndo pode se resumir &
rapida leitura prévia do texto que serd coletivamente lido! Tampouco as experiéncias
de leitura literaria na escola podem ficar restritas aquelas realizadas coletivamente. O
trabalho coletivo é uma alavanca para o trabalho individual solitario que percorrera
todo leitor no mundo da escrita a que a escola da acesso. (GERALDI., 2013, p. 46-
47)

Como se V&, a primeira condicao para o desenvolvimento de um trabalho de leitura é ser
leitor e isso significa, além daquilo que Geraldi aponta, estudar a obra. N&o para discursar sobre
ela, mas para desenvolver estratégias de apreensao de certas particularidades da composicéo e
dos recursos usados pelo autor que podem ampliar a compreensao dos iniciantes, especialmente
aqueles que mostrardo no processo de identificagdo com as personagens, o tema e a realidade
exposta — entrada mais comum do leitor iniciante — 0 modo como o autor articulou as palavras
a fim de construir o sentido que ele, leitor, reconheceu. Esse conhecimento que o professor,
leitor especializado, pode oferecer vai pouco a pouco forjando instrumentos que facilitardo o
trabalho do leitor individual em sua caminhada formativa.

No trabalho desenvolvido no Projeto “Para ler, ver e contar” essa foi a proposta
metodoldgica escolhida: ajudar os leitores acostumados a buscar no texto explicacdes e
respostas para a vida, especialmente em termos da compreenséo das injusticas sociais e raciais,
a dar o passo seguinte e reconhecer no texto o0 modo singular com que uma dada realidade, a
vezes puramente ficcional, pode ser construida por meio da linguagem verbal com tal
competéncia que mobiliza nossas paixdes, provoca a compreensdo e posicionamento da

condi¢do humana muito mais que a propria realidade que, na maior parte do tempo, é opaca.
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Para exemplificar a proposta, escolnemos um dos momentos do trabalho que coincidiu
com a leitura de obras tradicionalmente trabalhadas na escola.

Da lista de livros indicados?, as leituras seguem a ordem dos desejos dos jovens leitores.
No inicio do segundo semestre de 2019, manifestaram o interesse de ler A hora da estrela, de
Clarice Lispector, e Vidas Secas, de Graciliano Ramos. Sugeri, entdo, que os léssemos em
sequéncia. A essa sequéncia veio se juntar Primeiras Estorias, de Jodo Guimardes Rosa, embora
ndo seja obra que conste da lista de indicagdes.

Como se sabe, os trés livros sdo representativos dos diferentes momentos do
“Modernismo” literario no Brasil ¢ abordam a realidade social a partir de certos tracos
regionais: a vida do agreste e do migrante. Todavia, abordagens e narrativas muito distintas.

Assim que comecaram a leitura de Vidas Secas, 0s jovens acharam o livro pouco
suportavel. Queixavam-se de ndo haver nada de interessante na historia; além da cachorra que
lhes despertava afeto e pena, os adultos os irritavam, tanto quanto o estilo “enxuto” do narrador.
A realidade dos retirantes, muito tipica da primeira metade do século XX, parecia-lhes arcaica
e as personagens ingénuas demais em comparacdo com a consciéncia do sofrimento que os
migrantes contemporaneos tém nas periferias de uma cidade como S&o Paulo. Estranharam a
justaposicéo dos capitulos que ndo se amarravam como no romance tradicional em que ha uma
sucessao temporal e uma progressao; para eles, o livro estaria mais para uma reunido de contos

sobre as mesmas personagens: faltaria ao livro uma histéria, diziam eles.

28 | ista completa dos livros indicados que estdo sendo lidos desde 2019: A bolsa amarela (Lygia Bojunga); A
cidade dorme (Luiz Ruffato); A hora da estrela (Clarice Lispector); A ilha da chuva e do vento (Simone Schwarz-
Bart); A maldigdo de Canaan (Romeu Crusoé); A resisténcia (Julidn Fuks); A revolucdo dos bichos (George
Orwell); Admiravel mundo novo (Aldous Huxley); Americanah (Chimamanda Ngozi Adichie); As cidades
invisiveis (italo Calvino); As meninas (Lygia Fagundes Telles); 4s mulheres devem chorar... (Virginia Woolf);
Assassinato no Expresso do Oriente (Agatha Christie); Assim na terra como embaixo da terra (Ana Paula Maia);
Bagagem (Adélia Prado); Cachorro velho (Teresa Cardenas); Catalogo de perdas (Jodo Anzanello Carrascoza);
Cidade de Deus (Paulo Lins); Como curar um fanatico (Amoz Oz); Contos crespos (Cuti); Ensaio sobre a cegueira
(José Saramago); Entre o mundo e eu (Ta-Nehisi Coates); Esperanca para voar (Rutendo Tavengerwei);
Frankenstein (Mary Shelley); Grande sertdo: veredas (Jodo Guimardes Rosa); Guarda pra mim: poemas (Ele
Semog); Heroinas negras brasileiras (Jarid Arraes); Kindred: lagcos de sangue (Octavia E. Butler); Lavoura
arcaica (Raduan Nassar); Memdria da noite revisitada e outros poemas (Abelardo Rodrigues); Memérias
postumas de Bras Cubas (Machado de Assis); Meu crespo é de rainha (bell hooks); Na minha pele (Lazaro
Ramaos); O caderno rosa de Lori Lamby (Hilda Hilst); O compromisso (Herta Maller); O conto da aia (Margaret
Atwood); O diario de Bitita (Carolina Maria de Jesus); O livro dos negros (Lawrence Hill); O ddio que vocé
semeia (Angie Thomas); O peso do passaro morto (Aline Bei); O processo (Franz Kafka); O quinze (Rachel de
Queiroz); Olhos d'agua (Conceicao Evaristo); Para poder viver (Yeonmi Park); Passarinha (Kathryn Erskine);
Persépolis (Marjane Satrapi); Poesia completa (Paulo Leminski); Por lugares incriveis (Jennifer Niven); Quarto
de despejo (Carolina Maria de Jesus); Sejamos todos feministas (Chimamanda Ngozi Adichie); Sentimento do
mundo (Carlos Drummond de Andrade); Um amor feliz (Wislawa Szymborska); Um defeito de cor (Ana Maria
Goncalves); Um Exi em Nova York (Cidinha da Silva); Um limite entre nés (August Wilson); Varal (Maria Vilani);
Vidas secas (Graciliano Ramos); Vinte poemas e uma Oferenda (Neide Almeida); Zenzele: uma carta para minha
filha (J. Nozipo Maraire).
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Foi sugerido aos leitores que contassem ou lessem passagens do texto aos seus parentes
ou frequentadores das bibliotecas comunitérias. Pessoas mais velhas com as quais
compartilharam o texto, demonstravam reconhecer nas precarias condicdes de vida das
personagens, semelhancas com suas proprias vidas. Pouco a pouco, menos contrariados, 0s
jovens leitores comegavam a falar do realismo de Graciliano Ramos e de sua capacidade de
retratar as historias da pobreza de suas familias. Todavia, 0 que encantava os leitores ndo
passava da coincidéncia das historias, sem que ainda pudessem reconhecer, profundamente, que
a realidade do livro se sustentava, exclusivamente pela linguagem, sem qualquer dependéncia
ou correlagdo com fatos e pessoas.

O trabalho fora da escola, em um regime que ndo visa a avaliacdo de um saber especifico
faz perceber como o tratamento escolar da literatura, de fato, pode ser equivocado. O estudante
é levado a falar sobre os livros e autores, demonstrado conhecer o que leitores especializados —
no melhor dos casos, estudiosos de literatura e, no pior, os livros didaticos, os blogs etc. Quando
um jovem é posto na condi¢do de leitor e, por conseguinte, parte da obra, raramente se sente
em condicdo de dizer alguma coisa com liberdade. Primeiramente, porque nem sempre
consegue ler o texto literario objetivamente, permitindo-se ouvir com atencdo e interesse o
discurso narrativo. Em razdo dessa impossibilidade de se conter frente ao discurso do outro, 0
jovem leitor quase sempre se antipatiza com um modo de dizer que ndo é o seu, passando a
criticar o ritmo, a escolha das palavras, bem como 0 modo de ser das personagens criadas.
Assim sendo, cabe ao professor, antes de tudo, ensinar a ler.

Ensinar a ler, na perspectiva defendida em nosso trabalho, ndo tem qualquer relacédo
com o atingimento de um dominio tal da lingua que as palavras possam ser compreendidas
sempre no primeiro encontro com elas. Também néo significa que os significados sejam mais
importantes que os outros elementos do texto, tais como a diferenciagéo das personagens pelo
modo de falar de cada personagem, por exemplo.

Ler implica, antes de tudo, dar voz ao texto escrito, fazendo as personagens falarem para
que, atraves de sua expressdo, imaginarmos quem poderiam ser. No caso especifico de Vidas
Secas é preciso compreender a falta de dialogo entre as personagens que remoem a realidade
internamente, na alma, com 0s parcos recursos que conhecem. Também nao ha uma histéria a
ser contada, ja que as personagens estdo apartadas do tempo e do espaco do mundo, como se
fossem apenas viventes entre animais e plantas daquele ambiente arido. Cabe ao narrador
emprestar a linguagem que falta as personagens a fim de expressar o desejo de humanidade que
aparece nos soliléquios e nas poucas interacfes. Ao leitor pede-se abertura e disposi¢do para
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compreender 0 que se passa com aqueles que ndo sabem dizer quase nada. Ser este leitor ndo é
tarefa facil para um jovem urbano acostumado com o excesso de discurso e de ruido.

O principio fundamental do trabalho é ndo interferir no processo individual de leitura
que se desenvolve no periodo de um més, quando ocorre um encontro de compartilhamento
com duragéo de quatro horas, divididos em quatro momentos. Nesses encontros, cada um dos
participantes fala sobre sua experiéncia pessoal de leitura (como comecgou e quando comecgou a
ler, 0 que foi achando, as dificuldades, os movimentos ocorridos, as associagdes com a sua
realidade pessoal e com outras leituras, a relacdo com a linguagem, como a narracao etc.). Em
um segundo momento, cada um lé uma passagem do texto que Ihe chamou a atengédo, sem
necessidade de justificar a escolha. Em um terceiro momento, abre-se uma conversa e davidas
e questdes sdo apresentadas ao grupo e a professora. Na quarta hora do encontro, a professora
toma um aspecto do texto para estudo e a partir dele propde-se um exercicio de escrita.

Considerando as dificuldades e estranhamentos anunciados ao longo da leitura de Vidas
Secas, tomamos para estudo o capitulo “Festa”. Motivou a escolha do capitulo, o fato de o
deslocamento da fazenda para a cidade com a intencdo de participar de uma festa, o Natal,
revelar a inadequacdo da rusticidade das personagens ao meio social, situacdo que 0s jovens
leitores identificaram entre suas experiéncias e nagquelas que ouviram de seus familiares: o uso
de roupas e calgados desconfortaveis que confere dignidade alguma; nem sempre se sabe o0 que
aproveitar em certos eventos como naquela quermesse barulhenta e movimentada; o dinheiro é
pouco e quase sempre mal empregado ou desperdicado com lenitivos como a cachaca e as
apostas.

Como dissemos anteriormente, nossa proposta de trabalho visa conduzir ao encontro
com a materialidade do discurso literario, buscando mostrar que o trabalho do escritor esta na
invencdo ndo so de uma realidade com todos 0s seus elementos materiais, como o0 espaco, por
exemplo, mas de certos usos da linguagem que animam as interrelagdes entre as personagens.
Importante que o jovem leitor aprenda a perceber que uma narrativa literaria ndo se desenvolve
apenas no agenciamento dos fatos, mas pelo modo como esse arranjo é realizado, o que se pode
verificar nas escolhas linguisticas com as quais o autor produz a trama, alternando o que mostra
e 0 que conta ou fazendo variar as vozes e 0s discursos das diferentes personagens e do narrador,
por exemplo.

Embora ndo caiba um discurso teorico ao leitor iniciante, a fortuna critica deve sustentar
o tratamento do assunto pelo professor. Visitar ou revisitar os estudos literarios deve ser uma
pratica de todo professor, pois se ndo ha uma unica leitura e interpretacao, os trabalhos da critica

e dos estudos literarios em geral atualizam perspectivas sobre as obras e autores, ampliando as
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possiblidades de compreensdo. No caso de Graciliano Ramos, sua obra sempre suscitou
reflexdes de importantes criticos literarios e certos aspectos de Vidas Secas foram
cuidadosamente estudados. Assim sendo, como nossa intencdo é ensinar a reconhecer 0S
diferentes aspectos da construcao de textos narrativos, necessariamente a sustentacao para esse
trabalho vem do estudo dos criticos e tedricos da literatura que iluminam caracteristicas da
composicao e do estilo.

O narrador de Vidas Secas, como se sabe, empresta seus recursos de linguagem aos
personagens que tém pouca condicdo de elaborar e expressar suas impressdes e sentimentos.
Por isso, consideramos importante que os jovens leitores pudessem reconhecer os movimentos
de encenagéo das personagens e de sustentacdo da voz narrativa, bem como o modo pelo qual
0 autor se faz notar em certas observacGes e arranjos de linguagem, portanto propusemos a

releitura dos seis ultimos paragrafos do Capitulo “Festa”.

De repente Baleia apareceu. Trepou-se na calcada, mergulhou entre as saias das
mulheres, passou por cima de Fabiano e chegou-se aos amigos, manifestando com a
lingua e com o rabo um vivo contentamento. O menino mais velho agarrou-a. Estava
segura. Tentaram explicar-lhe que tinham tido susto enorme por causa dela, mas
Baleia ndo ligou importancia a explicagéo. Achava é que perdiam tempo num lugar
esquisito, cheio de odores desconhecidos. Quis latir, expressar oposi¢do a tudo aquilo,
mas percebeu que ndo convenceria ninguém e encolheu-se, baixou a cauda, resignou-
se ao capricho dos seus donos.

A opinido dos meninos assemelhava-se a dela. Agora olhavam as lojas, as toldas, a
mesa do leildo. E conferenciavam pasmados. Tinham percebido que havia muitas
pessoas no mundo. Ocupavam-se em descobrir uma enorme quantidade de objetos.
Comunicaram baixinho um ao outro as surpresas que os enchiam. Impossivel
imaginar tantas maravilhas juntas. O menino mais novo teve uma duvida e apresentou-
a timidamente ao irm&o. Seria que aquilo tinha sido feito por gente? O menino mais
velho hesitou, espiou as lojas, as toldas iluminadas, as mog¢as bem-vestidas. Encolheu
os ombros. Talvez aquilo tivesse sido feito por gente. Nova dificuldade chegou-lhe ao
espirito soprou-a no ouvido do irmdo. Provavelmente aquelas coisas tinham nomes.
O menino mais novo interrogou-o com os olhos. Sim, com certeza as preciosidades
que se exibiam nos altares da igreja e nas prateleiras das lojas tinham nomes. Puseram-
se a discutir a questdo intrincada. Como podiam os homens guardar tantas palavras?
Era impossivel, ninguém conservaria tdo grande soma de conhecimentos. Livres dos
nomes, as coisas ficavam distantes, misteriosas. Ndo tinham sido feitas por gente. E
os individuos que mexiam nelas cometiam imprudéncia. Vistas de longe, eram
bonitas. Admirados e medrosos, falavam baixo para ndo desencadear as forcas
estranhas que elas porventura encerrassem.

Baleia cochilava, de quando em quando balancava a cabeca e franzia o focinho. A
cidade se enchera de suores que a desconcertavam.

Sinha Vitoria enxergava, através das barracas, a cama de seu Tomas da bolandeira,
uma cama de verdade.

Fabiano roncava de papo para cima, as abas do chapéu cobrindo-lhe os olhos, o
quengo sobre as botinas de vaqueta. Sonhava, agoniado, e Baleia percebia nele um
cheiro que o tornava irreconhecivel. Fabiano se agitava, soprando. Muitos soldados
amarelos tinham aparecido, pisavam-lhe os pés com enormes reiunas e ameagavam-
no com facdes terriveis. (RAMOS, 2019, p. 79-80)
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Nesse capitulo, pode-se ler, a partir do ponto de vista dos meninos que o narrador expde,
0 impacto do encontro com os produtos artificiais que ocupam as vitrines da cidade e como
falta de recursos de linguagem para configura-los agudiza o desconhecimento e a estranheza.
N&o sabem os nomes das coisas, mas também ndo conseguem criar associacdes figurativas que
Ihes permitam tratar o que ndo sabem. O narrador, de certo modo comovido, toma a situagéo
para elaborar o perverso significado dessa ignorancia.

Como os jovens ndo haviam notado nada de estranho nessa passagem do texto,
propusemos, entdo, que pensassem — quase palavra a palavra — sobre a relacdo entre a
quantidade de coisas — quem sabe feitas por gente — e a probabilidade de todas terem nomes. A
conducdo da conversa norteava-se por algumas questdes de fundo, embora sua explicitagdo
tenha se dado apenas pela repeticdo do proprio discurso e das palavras do narrador: poderiam,
mesmo, aqueles dois meninos formular questfes desse tipo? Se ndo Ihes fosse cabivel, por que
razdo o narrador as teria atribuido a eles? E com que intencéo teria dado a duvida um caréater
tdo universal — “Como podiam os homens guardar tantas palavras? Era impossivel, ninguém
conservaria tdo grande soma de conhecimentos.”? Mais que isso, com que inten¢do a narragao
se elabora com forte acento poético, sem perder a oportunidade politica de revelar o “fetichismo
da mercadoria” logo em seguida: “Livres dos nomes, as coisas ficavam distantes, misteriosas.
N&o tinham sido feitas por gente. E os individuos que mexiam nelas cometiam imprudéncia.
Vistas de longe, eram bonitas. Admirados e medrosos, falavam baixo para ndo desencadear as
forcas estranhas que elas porventura encerrassem.”? Nao seriam essas elaboragdes
propriedade da literatura que excede a apresentacao ou representacdo da realidade?

Os jovens leitores foram pouco a pouco ficando encantados com a astucia do autor. E
foram elaborando possiveis sinteses: “conhecimento ¢ riqueza, por isso ¢ impossivel guardar
tantas palavras, como diz o narrador: ‘ninguém conservaria tdo grande soma de
conhecimentos.’”’; “coisas sem nomes S80 esquecidas e ndo podem ser explicadas”; “as coisas
tém poderes magicos” etc. Um dos leitores, ingressante em um curso de Pedagogia, relacionou
Graciliano Ramos a Paulo Freire, porque como este, o escritor tem o poder emancipador das
palavras.

Apesar de essas aprendizagens parecem elementares, elas representam para o leitor que
ndo foi habituado a dialogar sobre o que Ié e que nédo é levado a avancar em suas descobertas,
um grande passo. Sobretudo, porque os leva a perceber que a compreensdo é feita de camadas
e que o fato de atingir uma delas ndo elimina a necessidade de atravessar outras. A primeira
impressédo, 0 gosto ou desgosto que resultam da facilidade ou dificuldade de identificacdo e de

adesdo ao discurso pode ser modificada pela compreenséo do trabalho de escrita realizado pelo
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autor. Pouco a pouco, como explica Northrop Frye, a experiéncia de leitura vai caminhando na
direcéo do reconhecimento do que vem a ser a literatura como atributo geral e ndo de uma ou

outra obra especifica:

Em toda experiéncia literaria ocorrem dois tipos de resposta. Primeiro vem a
experiéncia direta da propria obra, enquanto lemos um livro ou assistimos a uma pega,
sobretudo da primeira vez — experiéncia acritica, e por isso ndo infalivel: quando ela
é muito limitada, podemo-nos deixar seduzir ou empolgar por uma obra que mais
tarde reconhecemos fajuta ou mesmo desonesta. Depois vem a resposta critica e
consciente que damos ao terminar o livro ou sair do teatro: comparamos a experiéncia
com outras do mesmo tipo, e entdo formamos sobre ela um juizo de valor e
proporcionalidade. Com a préatica, aos poucos, nossas respostas criticas nos vao
tornando as pré-criticas mais sensiveis e precisas — ou nos vai refinando o gosto, como
se diz. Mas por tras das nossas respostas as obras individuais acha-se uma resposta
maior & nossa experiéncia literaria tomada como um todo, como uma posse total.
(FRYE, 2017, p. 91-92)

Enfim, com o novo aprendizado — experimental e ainda ndo formalizado integralmente
— de que parte da percepcéo da vida e da realidade que se reconhece em uma narrativa literaria
vem das diferentes vozes (personagens, narrador e autor) que animam o texto, 0s jovens
partiram para a leitura de A hora da estrela, de Clarice Lispector.

Embora houvesse grande curiosidade sobre o livro, a leitura inicial causou enorme
estranheza. O narrador/escritor que comenta seu processo de escrita € incomum e o leitor
precisa se acostumar com o jogo ficcional proposto. Perguntavam-se o0s jovens leitores: “mas ¢é
um livro sobre escrita ou um livro que conta uma historia? E, se for sobre escrita, como pode o
escritor dizer que o livro é feito sem palavras; ‘juro que é um livro sem palavras. E uma
fotografia muda.” E esse escritor, Rodrigo S.M., é também personagem; isso pode? N&o é
esquisito um escritor ficar dizendo que ndo sabe contar uma histéria?”

Em Graciliano Ramos, a descoberta entusiasmante para 0s jovens se relacionava ao fato
de que o escritor, engajado na realidade mundana, pode revelar ou “traduzir” os impactos dessa
realidade na interioridade do sujeito exausto e sem recursos de linguagem para elaborar os
sofrimentos que experimenta, concretamente, no proprio corpo. Nesse processo de explicagéo,
0 autor munido de cultura e conhecimento nomeia e conceitua os efeitos da injustica e da
desigualdade, tornando a dendncia parte de sua obra. Em Clarice Lispector, o escritor mostra
sua afetacdo pela realidade que o (a) torna (a) embaracado (a) emocionalmente a ponto de ter
dificuldade de esconder-se ou disfarcar-se na narragcdo. A presenga do escritor-personagem
pareceu aos jovens leitores algo muito estranho: “o escritor fica chamando a atengao e nao deixa
a pessoa mergulhar na historia.”

Clarice Lispector ndo cria um narrador intruso, mas um escritor invadido pela realidade

daquelas pessoas para as quais 0 mundo exterior tem pouco sentido, o que resulta em um
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excesso de interioridade, embora a vida interior faga tdo pouco sentido quanto a vida exterior.
Clarice produz um jogo de espelhos em que a mimesis problematiza as relagdes de identificacéo
do autor com a personagem que pretende representar e com as diferentes vozes a ocupar 0
espaco do texto. O autor-personagem se reconhece semelhante as personagens, mas também
muito dessemelhante; ora compreende o outro, ora se sente incapaz de revela-lo. Esse
relativismo é um exercicio complexo para o leitor que, a0 mesmo tempo que acompanha esse
movimento, se vé chamado pelo processo de escrita.

Leitores inexperientes costumam valorizar certa seguranca, embora gostem de certo
grau de imprevisibilidade. A leitura confortavel tem relagdo com a possiblidade de acompanhar
uma vida que se transforma na direcdo da felicidade ou da infelicidade. Dessa transformacéo
pode-se extrair um sentido e um juizo sobre o que € justo ou injusto. As obras que produzem
incertezas costumam incomodar o leitor iniciante, porque 0s pontos de apoio Sdo precarios e a
compreensdo se torna exigente. A esse respeito Wolfgang Iser oferece um esclarecimento

importante:

[...] a comunicacg&o e o dialogo vivem da reducdo da contingéncia; eles sdo as formas
de socializagdo do imprevisivel. E necessario destacar isso porque o éxito da
comunicacdo muitas vezes é descrito como se fosse apenas um processo de repeticéo
que sempre se realiza através de codigos culturais e sociais altamente definidos.
Quanto a relagdo entre texto e leitor, surge, no entanto, um problema: ndo se da
previamente a situacdo em comum, cuja definicdo é necessaria para a reducdo da
contingéncia. Sabemos da teoria dos atos da fala que é adequabilidade a situacdo da
fala que decide sobre seu éxito. Em um sentido estrito, o texto ficcional ndo tem uma
situag@o; na melhor das hipdteses ele ‘fala’ para situagdes vazias e, em um sentido
estrito, o leitor se encontra na leitura em uma situacdo que lhe é estranha, pois a
validade do familiar parece suspensa. Na relacdo dialégica entre texto e leitor, esse
vazio atua como energia que provoca a producdo de condi¢des da comunicacao; desse
modo, se constitui um padrdo de situagdes através do qual o texto e o leitor alcangam
convergéncia. (ISER, 1996, v.1, p. 123-124)

Ao leitor iniciante é dificil superar a falta de familiaridade com as situacfes e com 0s
tipos de pessoas que algumas obras expdem. Talvez, este seja um dos pontos principais a nortear
a formacdo do leitor: superar a exigéncia de conforto pelo aprendizado de certa resisténcia para
suportar o inusitado que a linguagem ficcional pode produzir.

No caso especifico de A hora da estrela, o leitor é levado aos bastidores do processo de
producdo do texto e Rodrigo S.M., o autor/narrador expde suas dificuldades — de algum modo
dificuldades da propria Clarice Lispector — com relacdo aos aspectos técnicos necessarios a
producdo da histéria de uma mulher que ndo costuma ser personagem, ainda mais protagonista.
E o livro parece encenar o esforco da escritora Clarice Lispector para superar a identificacéo

com a mulher que suscita a narrativa, como em um exercicio de distanciamento em que fosse



143

possivel ser ela mesma o sujeito-objeto a ser tematizado na escrita de outro, tdo outro que tem

de ser do género masculino e sem qualquer identificacdo natural com a personagem:

Agora néo é confortavel: para falar da moga tenho que ndo fazer a barba durante dias
e adquirir olheiras escuras por dormir pouco, sé cochilar de pura exaustdo, sou
trabalhador manual. Além de vestir-me com roupa velha rasgada. Tudo isso para me
por no nivel da nordestina. Sabendo no entanto que talvez eu tivesse de me apresentar
de modo mais convincente as sociedades que muito reclamam de quem esta neste
instante batendo a maquina.

L]

A acdo desta historia tera como resultado minha transfiguracdo em outrem e minha
materializacdo enfim em objeto. Sim, e talvez alcance a flauta doce em que eu me
enovelarei em macio cip6. (LIPSECTOR, 1998, p. 20)

Além de todo esse estranhamento, os jovens leitores, depois de terem exercitado a leitura
minuciosa das frases e palavras em Vidas Secas, se viram enfrentando as dificeis analogias do
texto de Lispector, como essa imagem final do excerto: “Sim, e talvez alcance a flauta doce em
que eu me enovelarei em macio cipd”. Segundo eles, muito dificil compreender em que Rodrigo
pretenderia se transformar: primeiro, qual seria a relacdo entre flauta doce e cipd? Depois, ele
pretende se enroscar na flauta doce ou no cipd macio?

Aceitando seguir o fluxo da leitura (quem sabe buscando o ritmo da flauta doce para o
enredo rastico, mas macio, de cipd), o andamento do texto levou-0s a esquecer um pouco
Rodrigo S.M. e alguns comecaram a achar graca da vida patética de Macabéa ao que eram
contestados pelo sentimento de compaixdo dos outros leitores do grupo. Alguns queriam
arranca-la de sua ignorancia, dizer a ela que deixasse de ser tola e de ficar ouvindo a “Radio
Reldgio”, outros achavam que ela tinha boa memoria e aprendia muita coisa na Radio, além de
demonstrar certa cultura: gostar de cinema, por exemplo. Alguns tinham raiva de Gloria que
teria roubado Olimpico, o namorado, e outros achavam que ele era muito ignorante, ladrdo e
intolerante para Macabéa, mulher sensivel e ingénua que procurava aprender, mas tinha muitas
duvidas e dificuldades. E no final da leitura: as revelagGes do futuro, o oraculo, o destino e a
morte. Os leitores, claro, ndo atentaram para 0s varios aspectos simbélicos do momento final
do livro, a “hora da estrela”, ja tdo reconhecidos e revelados pela historia de leitura da obra
publicada em 1977: como a aluséo ao destino dos judeus — o atropelamento de Macabéa, no
crepusculo, por um veiculo cujo fabricante aleméo tem uma estrela, ainda que de trés pontas,
como logotipo; assim como nada disseram (se perceberam) sobre a relacdo entre a narrativa da
criacdo da obra e a histdria biblica da criagcdo do mundo (alguns jovens do grupo tém formagéo
evangélica), ambas sucedidas pelo siléncio sabatico. Ndo se perguntaram sobre o “tempo dos

morangos” que poderia levar algum leitor a se lembrar da famosa cangao “Strawberry Fields
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Forever”, de The Beatles?®. Também n&o perceberam o SIM que remete o leitor ao inicio, ao
comeco de tudo. Os jovens leitores apenas se consternaram como se Macabéa fosse uma mulher
da familia ou do circulo de suas amizades. SO depois de um tempo relembraram que ela era
uma personagem e passaram a julgar o trabalho de Rodrigo S.M., reconhecendo que ele “¢ um
bom escritor” e que Clarice Lispector que o inventou, melhor ainda.

E 0 que aprenderam com essas leituras em sequéncia, Vidas secas e A hora da estrela?
Segundo eles que escrever € uma responsabilidade e, portanto, literatura é coisa seria. Mais que
isso, a experiéncia levou-os a uma possibilidade de compreensdo do argumento de Antonio
Candido em seu famoso ensaio “O direito a literatura”, que foi tomado como sustentacdo do

projeto “Para ler, ver e contar:

Quando recebemos o impacto de uma producéo literaria, oral ou escrita, ele é devido
a fusdo inextricvel da mensagem com a sua organizacdo. Quando digo que um texto
me impressiona, quero dizer que ele impressiona porque a sua possibilidade de
impressionar foi determinada pela ordenacdo recebida de quem o produziu. Em
palavras usuais: o conteldo s6 atua por causa da forma, e a forma traz em si,
virtualmente, uma capacidade de humanizar devido a coeréncia mental que pressupde
e que sugere. O caos originério, isto é, o material bruto a partir do qual o produtor
escolheu uma forma, se torna ordem; por isso 0 meu caos interior também se ordena
e a mensagem pode atuar. Toda obra literaria pressupde esta superacdo do caos,
determinada por um arranjo especial das palavras e fazendo uma proposta de sentido.
(CANDIDO, 2017, p. 180)

Do ponto de vista especifico do trabalho de producdo de textos, as leituras nos
permitiram mostrar aspectos fundamentais da ficcionalidade e da producéo de enredos, pois as
duas obras séo pouco convencionais em termos de composi¢&o.

O enredo de Vidas Secas parece espelhar a prépria realidade social responsavel pelo
nomadismo dos que ndo tém onde se fixar, mas sdo contraditoriamente obrigados a se
acostumar a um sedentarismo desconfortavel que jamais lhes permitira desenvolvimento
civilizacional. Nesse sentido, os capitulos fixam imagens porque ndo ha& progresso ou
transformacéo a dar sentido a narrativa. Ao contrario, o que se procura é aprofundar os tragos
que tornem as macilentas personagens, visiveis, e tdo reais que nao se possa “fingir” que nao

0S saibamos.

29 |_et me take you down/ 'Cause I'm going to Strawberry Fields/ Nothing is real /And nothing to get hung about/
Strawberry Fields forever/ Living is easy with eyes closed/ Misunderstanding all you see/ It's getting hard to be
someone/ But it all works out/ It doesn't matter much to me/ Let me take you down/ 'Cause I'm going to Strawberry
Fields/ Nothing is real/ And nothing to get hung about/ Strawberry Fields forever/ No one | think is in my tree/ |
mean it must be high or low/ That is you can't, you know, tune in/ But it's all right/ That is | think it's not too bad/
Let me take you down/ 'Cause I'm going to Strawberry Fields/ Nothing is real/ And nothing to get hung about/
Strawberry Fields forever/ Always, no sometimes, think it's me/ But you know | know when it's a dream/ | think |
know | mean a yes/ But it's all wrong/ That is | think | disagree/ Let me take you down/ 'Cause I'm going to
Strawberry Fields/ Nothing is real/ And nothing to get hung about/ Strawberry Fields forever/ Strawberry Fields
forever/ Strawberry Fields forever. (By Lennon John Winston / Mccartney Paul James. Lyric "Strawberry Fields
Forever" © Sony/atv Tunes Llc, Harrisongs Ltd)
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No caso de A hora da estrela, tudo indica, que a ficcionalidade é levada ao extremo e
ndo s6 ha um enredo, mas dois, e cada um se desenvolve integralmente. A novela de Macabéa
revela sua sobrevivéncia, mas ndo como luta, antes como aceitacdo desafetada e até gozosa do

fato de estar viva. E assim que a descreve o narrador, demonstrando certa inveja de sua

esperteza:

Talvez a nordestina ja tivesse chegado a conclusdo de que vida incomoda bastante,
alma que ndo cabe no corpo, mesmo alma rala como a sua. Imaginavazinha, toda
supersticiosa, que se por acaso viesse alguma vez a sentir um gosto bem bom de viver
— se desencantaria de subito de princesa que era e se transformaria em bicho rasteiro.
Porque, por pior que fosse sua situagdo, ndo queria ser privada de si, queria ser ela
mesma. Achava que cairia em grave castigo e até risco de morrer se tivesse gosto.
Entdo defendia-se da morte por intermédio de um viver de menos, gastando pouco de
sua vida para esta ndo acabar. Essa economia lhe dava alguma seguranca pois, quem
cai, do chdo ndo passa. Teria ela a sensa¢do de que vivia para nada? Nem posso saber,
mas acho que ndo. S6 uma vez se uma tragica pergunta: quem sou eu: Assustou-se
tanto que parou completamente de pensar. Mas eu, que ndo chego a ser ela, sinto que
vivo para nada. Sou gratuito e pago as contas de luz, gas e telefone. Quanto a ela, até
mesmo de vez em quando ao receber o salario comprava uma rosa. (LISPECTOR,
1998, P. 32)

Clarice Lispector parece usar uma outra chave interpretativa da problematica social e
outro modo de compreensdo do carater tragico da existéncia. Parece dizer que a consciéncia
dolorosa e incobmoda é um desperdicio de tempo e de vida, um luxo ao qual os pobres nao
podem se entregar. Melhor, talvez, se a vida ja é tao afligida pela agrura, ndo se preocupar com
o futuro e com a ideia de vitdria, pois assim se economiza a pouca energia vital para gozar as
pequenas coisas que nos mantém conectados com outros aspectos da existéncia, como a
dimensdo poética em especial.

Enfim, essas duas obras acabam por sintetizar a problematica relativa ao sentido que se
atribui a literatura como funcéo social. Ambas provocam as consciéncias, relembram as lutas
por direitos e fazem pensar na literatura como um deles.

A educacio como escolha, defendida por Rogério Almeida®, trouxe-nos bastante luz as
reflexdes sobre a problematica da formacao e, principalmente, sobre a funcdo da literatura nesse
processo. Segundo o autor, a educacdo deve visar, primeiramente, ao encontro de possiblidades
de convivéncia com as convengdes sem que haja obrigacdo de aderéncia a elas e a uma atitude
crédula acerca das verdades tradicionais. A educacdo deve produzir condi¢des de suspeitar dos
condicionamentos a fim de se poder aceitar a condi¢cdo humana em toda sua amplitude, que

inclui a tragicidade da existéncia frente a morte e & impoténcia. Todavia, ao contrario da visdo

% Dentre os diversos trabalhos do autor, o artigo “Aprendizagem de desaprender: Machado de Assis e a pedagogia
da escolha”, publicado em Educacdo e Pesquisa, S&o Paulo, v. 39, n. 4, p. 1001-1016, out./dez. 2013, traz bons
esclarecimentos sobre os principios fundamentais dessa perspectiva.
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comum do que venha a ser essa tragicidade, Almeida (2013) propde que ela seja pensada em
termos filosoficos:

O pensamento tragico ndo pode ser confundido com uma visdo pessimista, ja que
aprova a existéncia, mesmo em sua realidade mais desagradavel: “férmula da
afirmacdo maxima, da plenitude, da abundancia, um dizer sim sem reservas, até
mesmo ao sofrimento, a prdpria culpa, a tudo o que é problematico e estranho na
existéncia” (NIETZSCHE, 1995, p. 118). O mesmo anuncio é feito por Clément
Rosset (1989a, p. 8), que se propde a pensar a “ligagdo entre a alegria de existir e o
carater tragico da existéncia”. (ALMEIDA, 2013, P. 1003-1104)

De fato, a formacéo socioeducacional ndo pode, por si s6, mudar o0 mundo e nem pode
corrigir as injusticas. Os discursos que tratam a educacdo como uma forma de levar os
individuos a inser¢do no mundo técnico e do trabalho, afirmam, por extenséo, que esse mundo
€ muito bom e que o objetivo maior de todos deve ser participar dele. Por outro lado, sabemos
gue nem todos poderdo alcancar certas posi¢Oes sociais e financeiras, embora esses
posicionamentos ndo devessem ter tanta importancia. O bom viver ndo pode ser adiado a fim
de que se tenha tempo de alcancar as condicOes ideias para fruir a existéncia.

Certamente, as obras de arte e a literatura se originam de um trabalho criativo em que a
conexdo mais importante ndo tem relacao direta com as conquistas econémicas. Todavia, nem
0 artista deve ser necessariamente um abnegado nem os pobres educandos devem ser heroicos
e gastar toda sua energia para conquistar e vencer. O que se aprender com a arte é a possibilidade
de encontrar sentido nas variadas experiéncias, grandes ou pequenas®".

De certo modo € isso o que aprendemos com a leitura de Vidas Secas e de A hora da
estrela. O fracasso de Fabiano e sinha Vitoria naquela festa relaciona-se a tentativa de ser algo
que ndo poderiam ser, nem mesmo pelo uso imitativo daquelas roupas e sapatos que nao
chegavam a disfarga-los, porque eram inadequados aos usuérios e eles incapazes de representar
0s papéis exigidos na encenacgdo social. Macabéa, ao contrario, ndo usa disfarce algum e nem
mesmo almeja um lugar diferente. Ela parece ndo ansiar a aceitacdo das pessoas, um
reconhecimento qualquer. Para tudo que Ihe falta, ela tem um substituto na fantasia: coleciona

anuncios de produtos que, obviamente ndo pode comprar.

“Essa moga nao sabia que ela era o que era, assim como um cachorro nao sabe que ¢
cachorro. Dai ndo se sentir infeliz. A Gnica coisa que queria era viver. Ndo sabia para

31 Sugayama (2020, no prelo), a partir da Linguistica Cognitiva, reconhece a relacdo existente entre a imaginagéo
narrativa em funcionamento na vida cotidiana e aquela que se exige na compreensao de textos literarios, mostrando
como esses conhecimentos sdo complementares: nao so6 a arte nos ensina a compreender a vida, como também as
estratégias de compreensdo usadas na vida pratica funcionam como pontos apoio a compreensdo do texto narrativo.
SUGAYAMA, Ariane Mieco. A leitura da linguagem figurada e das lacunas do texto literario: o acolhimento da
subjetividade do leitor no processo de construcdo dos sentidos. In: REZENDE; OLIVEIRA; SOUZA (orgs.).
Literatura e ensino: pesquisas e perspectivas didaticas. Sdo Paulo: Alameda. (no prelo)
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qué, ndo se indagava. Quem sabe, achava que uma gloriazinha em viver. Ela pensava
que era pessoa obrigada a ser feliz. Entdo era. (LISPECTOR, 1998, p. 27-28)

N&o se trata, € claro, de defender a resignacéo e a ignorancia, mas a leitura dessas obras

permite reconhecer que pessoas semelhantes a esses personagens ndo séo defeituosas a ponto

de ser uma obrigacdo das outras modifica-las, corrigindo sua ignorancia sobre o valor do

progresso e desenvolvimento técnico. Se a técnica e a ciéncia ndo podem criar um mundo

confortavel e seguro para todas as pessoas, nao ha razdo para condenar 0 gozo de certa alegria

e do direito de imaginar mundos diferentes e interessantes. Esta imaginagdo, por sua vez,

deveria ser parte de todo projeto educativo, seja ele destinado aos que estao excluidos e aos que

estdo por demais inseridos no modelo de mundo atual. Uma prova disso pode ser lida em

Northrop Frye ao afirmar que as conquistas da razédo, responsaveis por nos levar a compreender

e a aceitar a realidade com suas regras sociais, ndo bastam e ndo conduzem a felicidade

prometida:

Suponhamos que um homem inteligente perseguiu simbolos de status a vida inteira,
até que de repente seu mundo entre em colapso, e ele ja ndo vé nenhuma razéo para
continuar. Seu Cadillac de ouro macico ja ndo representa para ele sucesso, reputacéo
ou poténcia sexual; agora parece-lhe apenas absurdo e um tanto patético. Nenhum
psiquiatra ou clérigo pode ajuda-lo, porque seu estado mental ndo é doentio nem
pecaminoso: esta lutando com seu anjo. Imediatamente ele descobre que quer mais
educacao tal como um homem faminto quer mais comida. Mas ele quer educacéo de
um tipo especifico. Sua inteligéncia e suas emocBes podem muito bem estar em forma;
é usa imaginacdo que anda faminta, alimentada com sombras, e € a educacdo da
imaginacdo que ele quer e necessita.

O que aconteceu foi 0 seguinte: até entdo esse homem s6 reconheceu uma sociedade,
a sociedade em que ele tem de viver, a sociedade pequeno-burguesa canadense do
século XX que ele vé ao redor. Quer dizer, a sociedade em que ele vive iguala-se a
sociedade em que ele quer viver. Assim tudo o que ele precisa fazer é ajustar-se a essa
sociedade, ver como ela funciona e achar oportunidades de subir na vida. Nada de
errado ai: é o que todos fazemos. Esse homem esta comegando a perceber que, se nao
reconhecer nenhuma outra sociedade além dessa a seu redor, ele jamais seria que um
parasita dela, e ninguém mente s& gostaria de ser um parasita: ele quer sentir que tem
uma funcéo, que tem uma contribuicédo a dar, algo sem o qual 0 mundo seria um lugar
pior. Mas, assim que esta no¢do nos acode, 0 mundo onde vivemos e 0 mundo onde
queremos viver tornam-se dois mundos diferentes. Um é o que nos cerca, 0 outro é
uma visdo gerada e nutrida pela imaginagdo, mas tdo real para nds que tentamos
moldar a feicdo dela o mundo onde queremos viver, mas a palavra querer ja nao apela
a alguma coisa pessoal ou egoista dentro de nés. Ninguém pode ingressar numa
profissdo sem sequer reconhecer a existéncia ideal de um mundo além dos interesses
préprios: um mundo de sadde para o médico, de justica para o advogado, de paz para
o assistente social, um mundo redimido para o clérigo e assim por diante.

Né&o estou me desviando do assunto, ou pelo menos estou tentando ndo me desviar. O
assunto é a imaginacdo educada, e educacao é um processo que afeta a pessoa inteira,
e ndo uns pedacinhos dela. Ndo é s um treinamento mental: ¢ também um
desenvolvimento social e moral. (FRYE, 2017, p. 129-130)

N&o resta, davida, por conseguinte, que a funcdo formativa da literatura seja alimentar

e educar a imaginacao, como exercicio de criacdo e recriacdo do mundo.
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3.2.  Professores e criangas que estdo descobrindo a escrita: formacédo continuada de
professores da rede municipal de Franco da Rocha-SP.

Em algumas redes de ensino, privadas ou publicas, tornou-se comum o desenvolvimento
de atividades formativas sob a responsabilidade de uma assessoria técnica-pedagogica. Para
essas funcbes exige-se dos profissionais ndo s6 boa formacdo académica, mas também
experiéncia profissional, ao que se denomina competéncia técnica.

Minha participacdo se deveu a um convite da pedagoga Andréia dos Santos de Jesus que
foi responsavel entre 2015 e 2019 por dois grandes projetos da Secretaria Municipal de
Educacdo de Franco da Rocha: “Projeto Foco”, destinado a desenvolver estratégias de
superacdo das dificuldades de escrita e leitura entre estudantes dos 4° e 5° anos que ndo
conseguiram atingir os niveis esperados no ciclo de alfabetizagdo (1° ao 3° ano); e o “Programa
Mais Educacao” criado pelo governo federal para apoiar o desenvolvimento de condi¢des para
a implantacdo progressiva do ensino de periodo integral no pais, especialmente em termos da
criacdo de atividades para o contraturno destinadas a ampliacdo das aprendizagens
desenvolvidas em sala de aula (4° e 5° anos) no turno convencional.

O envolvimento técnico nesses dois projetos revelou que diversas préaticas e abordagens
didaticas seguidas pelos professores precisariam ser repensadas ou aprimoradas a fim de que 0s
problemas fossem tratados a partir de suas causas. A primeira delas estava relacionada ao fato
de gue o texto escrito demorava muito a se tornar central no trabalho com as criancas. A segunda
causa era mais difusa porque relacionada a uma problematica propria do adentramento no
mundo da cultura, cientifico, artistico e das relagdes sociais, tanto para as crian¢as quanto para
0s professores.

Um dos problemas que afetam a educacdo, atualmente, é o fato de que muitos
agrupamentos urbanos ndo chegam a se constituir como comunidades culturais. Muitas pessoas
passam a viver em certos espacos da cidade por forca de determinagdes econémicas e, muitas
vezes, adaptam-se a vizinhanga e aos equipamentos sociais, embora ndo comunguem de uma
cultura comum. Essa estranheza esta presente na escola e explica a tendéncia de tomar como
valores e habitos comuns aqueles pertencentes a cultura de massa divulgada nos meios de
comunicacgdo gratuitos e, atualmente, nos meios digitais de informac&o e entretenimento. Essa
nos parece uma questdo muito complexa que afeta a aprendizagem em geral, mas muito
profundamente a constituicdo subjetiva afetada pelos novos conhecimentos.

Os filhos dos Fabianos, sinhas Vitorias, Macabéas, migrantes e de indmeros

trabalhadores subempregados vivem sem conexd com 0 processo historico de constituicdo
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simbdlica que resultou em certos padrdes culturais. Tudo indica que os deslocamentos impostos
sejam responsaveis por saltos ou rupturas na trama cultural que envolve as pessoas e deveria
Ihes dar o sentimento de pertencimento a um grupo. Muitos pais e maes partiram ainda
pequenos de suas cidades, acompanhando os pais em dire¢do a Sdo Paulo. Sendo pobres, faltou-
Ihes tempo, interesse e oportunidades de usufruir dos equipamentos culturais, quase todos
localizados nas regides centrais da cidade e, portanto, distantes de suas moradias. Para muitos
deles, a televisdo, os aparelhos de som sdo as Unicas fontes de entretenimento e as instituicdes
religiosas, Unicos espagos de convivéncia comunitaria.

Mesmo sendo vizinhas, muitas criancas sé chegam a se conhecer na escola. Muitas ja
se viram, mas como saem pouco de casa sozinhas, nunca brincaram ou conversaram juntas. A
rua, nas diferentes regides urbanas e independentemente do nivel socioeconémico, ha muito
tempo deixou de ser o lugar pablico de encontro dos filhos de trabalhadores, pois atualmente €
ocupada por automaveis e outras atividades consideradas perigosas. As criangas sdo sedentarias
e passam grande parte do tempo solitarias em frente a televisdo, em jogos eletrénicos e ou outros
atrativos das sociais. Essas atividades as mantém dentro de casa, acomodadas com maior ou
menor conforto material.

A vida da escola exige da crianca muitas adaptacbes, a comecar pelo exercicio
permanente de socializacdo. A uniformidade dos espacos compartilhados, as regras de
comportamento, os ritmos etc. sdo inteiramente diferentes daqueles vividos em sua casa, tanto
em sentido positivo quanto negativamente. Alguns se adaptam com mais facilidade a
socializacdo enquanto outros se esforcam ao maximo para fazer prevalecer seu individualismo.
Ainda que essas duas posturas ndo sejam necessariamente conscientes, mostram varias faces de
um conflito tipicamente cultural. Muitas vezes as indisposic¢Oes tratadas como indisciplina e
insubordinacdo tém relagdo direta com a dificuldade de compreender as variadas reacGes dos
estudantes como um processo de adaptagéo cultural que ndo precisa ser tratado autoritariamente

pela via da repressdo. Sobre essa questdo Bernard Charlot explica o seguinte:

A escola é um lugar que requer uma forma de distanciamento para com a experiéncia
cotidiana. O que, nesta, é situacdo vivenciada e contextualizada, objeto do meio
ambiente, torna-se, na escola, objeto de pensamento, de discurso, de texto. Ademais,
a escola fala aos alunos de objetos que ndo se encontram no mundo cotidiano deles e,
as vezes, em nenhum mundo sensivel, e leva-0s para universos que apenas existem no
pensamento e na linguagem. Sendo assim, a escola é fundamentalmente um espaco de
palavras que possibilitam a objetivacdo do mundo e do distanciamento para com ele
e que abrem janelas para outros espacos e tempos, para o imaginario e o ideal. Além
disso, a escola € um lugar onde a propria linguagem vira objeto de linguagem, de
segundo nivel: na escola fala-se sobre a fala.

Essa especificidade estende-se aos comportamentos e as relagfes. Nao se pode
comportar-se na escola como se faz fora dela; ¢ um mundo diferente. Em particular,
os conflitos, que ndo podem deixar de surgir na escola, como nos demais lugares, ja
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que ela é lugar de vida e encontro de seres humanos, devem ser geridos pela palavra,
em determinados limites, e ndo pela pancada e pelo insulto. (CHARLOT, 2013, p.
126)

Como é possivel notar, grande parte dos problemas de aprendizagem nos anos iniciais
do ensino fundamental tém origem nas relaces, interacdes e trocas. Assim sendo, a linguagem
e 0 uso que se faz dela na producédo de discursos ocupam lugar central na escola. O que se diz
e 0 que se faz se estreitam pela coeréncia e serdo permanentemente tomados como objetos de
compreensdo pelas criangas que ingressam nessa ordem social. Por conseguinte, importa
aprender sobre esses diferentes usos e isso vai muito além do dominio dos niveis mais basicos
dos processos de escrita e leitura. 1sso significa que ndo alcancar a autonomia necessaria para
ler e escrever, ainda que textos muito simples, certamente ndo se resume a um problema de
codificacdo ou descodificacdo dos signos linguisticos.

Vigotski (2007) afirma que, sendo a escrita uma atividade cultural, as criangas devem
ser ensinadas a partir da necessidade de usa-la para produzir mensagens que tenham sentido e
importancia para elas. Certamente que as necessidades das criancas incluem processos relativos
a imaginacdo e a memodria. Logo, se a possiblidade de imaginar é constrangida por algum
motivo ou se falta a crianca estimulo e repertorio de experiéncias, provavelmente sua
aprendizagem sera prejudicada. Vigotski (2014) lembra que uma das preocupacgdes da

pedagogia deve ser a ampliacdo do repertorio de experiéncias das criancas.

Quanto mais a crianga vir, ouvir e experimentar, quanto mais aprender e assimilar,
quanto mais elementos da realidade a crianga tiver a sua disposi¢ao na sua experiéncia,
mais importante e produtiva, em circunstancias semelhantes, sera sua atividade
imaginativa. (VIGOTISKI, 2014, p. 12-13)

Enfim, é muito importante refletir sobre esse conjunto de condicGes gerais que cercam
aentrada e permanéncia das criangas na escola® para que se possa elaborar um projeto que vise
a criar um caminho para a reentrada (ou reentrada) no mundo da escrita. As informagoes sobre
as experiéncias culturais e o tipo de interagdes verbais que uma crianca realiza com outras
criancas e com os adultos podem conter elementos cruciais para a elaboragdo de um processo
pertinente. Embora essas constatacdes possam parecer obvias, na pratica, as dificuldades de
leitura e escrita sdo, muitas vezes, tratadas como se fossem resultantes de outras dificuldades
cognitivas, do desinteresse pessoal nédo corrigido pela familia ou, ainda, certa negligéncia com
as instrugdes e exercicios propostos — neste caso, a crianca é convidada a frequentar aulas de

recuperacgdo que funcionam para alguns, mas néo para todos.

32 Importante dizer que essa foi uma experiéncia profissional bastante desafiadora, pois até aquele momento meu
trabalho sempre esteve centrado nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Para dar conta da
responsabilidade que me foi atribuida realizei muitos estudos e conversas com pedagogos que pesquisam 0 assunto.
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Com aintencdo de assessorar as professoras e professores do Projeto Foco na elaboragéo
de uma proposta mais adequada de recuperagao, acabamos por reconhecer a necessidade de um
projeto mais amplo de formacéo continuada para todos as professores e professoras, visto que
a maior parte dos alunos tinham apenas um desenvolvimento mediano e ndo muito distante
daqueles que estavam abaixo desse nivel. Além disso, o trabalho de producéo de textos, leitura
e escrita, merecia uma nova compreensdo e as interagdes entre as criangas eram pouco

valorizadas, embora a proposta curricular municipal defendesse o sociointeracionismo.

3.2.1. A escolha do caminho

Mesmo deixando falar livremente as criangas, mesmo observando-as sem censura,
enquanto elas tém a total liberdade de seu jogo, mesmo escutando-as com a terna
paciéncia de um psicanalista de criancas, ndo se atinge necessariamente a pureza
simples do exame fenomenol6gico. Somos demasiado instruidos para isso e, por
conseguinte, demasiado propensos a aplicar o0 método comparativo. Uma mae se
sairia melhor, pois vé no seu filho um incomparavel. Mas, ai de nés!, uma mée néo
sabe fazé-lo por muito tempo... Assim que a crianga atinge a "idade da razao", assim
que pede seu direito absoluto de imaginar o mundo, a mée assume o dever, como
fazem todos os educadores, de ensina-la a ser objetiva — objetiva a simples maneira
pela qual os adultos acreditam ser "objetivos”. Empanturramo-la de sociabilidade.
Preparamo-la para sua vida de homem no ideal dos homens estabilizados. Instruimo-
la também na historia de sua familia. Ensinamos-lhe a maior parte das lembrangas
da primeira infancia, toda uma historia que a crianga sempre sabera contar. A
infancia — essa massa! — é empurrada no espremedor para que a crianga siga
direitinho o caminho dos outros. (BACHELARD, 1988, p.101-102)

A verdade assim exposta por Gaston Bachelard € constrangedora, porque revela a
violéncia da ruptura com a infancia, especialmente no campo da educacdo. A consciéncia dessa
verdade, fez-nos buscar caminhos alternativos para manter a infancia o mais longe possivel do
“espremedor”. Exercicio dificil, porque os obstaculos sdo sempre muitos. O primeiro desafio
encontrado foi lidar com o endurecimento dos professores e professoras. Maioria jovem, mas
marcada por uma vida muito dificil desde a infancia. Com a inten¢do de ‘“amolecé-los”,
organizamos uma proposta de formacdo que os fizesse brincar e que pudesse ajuda-los a
reconectar a cabega ao corpo, de modo a tornar a relagdo com as palavras mais poética e mais
sentida.

A decisdo metodoldgica foi comegar o trabalho por exercicios de “exclamagdo”?,

Considerando que tanto os professores como 0s estudantes que estavam com dificuldades de

aprender a ler e escrever se mostravam por demais embotados, pouco fluentes em seus

33 Alguns encontros formativos foram conduzidos por profissionais de teatro e expressdo corporal, coordenados
pelo artista Beto Amorim, que realizaram com o grupo de aproximadamente 30 professores varios exercicios
respiratérios e de movimentacdo expressiva. Esses exercicios foram fundamentais para que os professores
percebessem a relevancia da movimentacgao corporal e da voz para a aprendizagem da escrita e da leitura.



152

discursos, gestos e expressdes, propusemos uma série de exercicios muito elementares. A
proposta era que os professores reproduzissem os exercicios aprendidos com as criancas.
Adotando o formato de um jogo, as criancas de pé tinham de expressar suas impressdes a
respeito de algo que lhes era transmitido por imagem ou por palavras pelo professor ou
professora, gesticulando e exclamando sonoramente alguma vogal, cujo sentido fosse definivel
pela entoacdo. Esses exercicios progrediram na direcdo das silabas, das palavras e de frases e
passaram a ser realizados regularmente, como um aquecimento do grupo para 0 comego das
aulas.

Como os relatos dos professores apontava resultados positivos — eles mesmos se
mostravam mais sorridentes e descontraidos nos encontros formativos e relatavam que as
criangas esperavam ansiosas pelo novo “jogo de adivinha¢ao” —, decidimos incorpora-los ao
trabalho de leitura e escrita, associando as exclamacbes a expressdo da compreensdo e
interpretagdo pessoal de pequenos textos. No caso das criangas com muita dificuldade, nas aulas
dedicadas ao Projeto Foco, a professora ou professor lia com elas um pequeno texto, propondo
gue reagissem exclamativamente a ele. Depois eram orientadas a escrever suas exclamacdes na
copia do texto a fim de expressar sua compreensdo de cada passagem.

Como segunda etapa do projeto, comegamos a trabalhar com textos integrais. A maioria
dos professores demonstrou muita preocupacéo, indicando que as criangas dos 4° e 5° anos néo
tinham condicao de ler textos inteiros, principalmente aquelas das turmas “mais fracas” que so
trabalhavam com listas de palavras e coOpias de textos curtos. Para afirmar a possibilidade,
decidimos comecar o trabalho pelo reconhecimento das palavras, dos sinais graficos e as
delimitacOes das frases e paragrafos indicados por eles. A estratégia usada foi a contagem das
palavras, a numeracao das frases e paragrafos. As criangas se surpreenderam com a descoberta
de que algumas vogais podem ser palavras e as contagens levaram ao compartilhamento de
muitas informacges sobre os textos, como o fato de que algumas palavras podem aparecer mais
de uma vez, que as pontuacdes se repetem e que os paragrafos nem sempre tém um tema que €
desenvolvido conclusivamente, pois em algumas historias os paragrafos tém apenas uma frase.
Importante dizer que, de acordo com os relatos dos professores, as criangas que liam muito
pouco, comegaram a demonstrar certo interesse pela leitura e passaram a pedir ajuda, fora da
aula, a alguns colegas a fim de ndo ficar de fora do jogo.

Essas duas estratégias, muito elementares, desencadearam processos importantes. Os
professores reconheceram que o trabalho com o texto era possivel e que a leitura e a escrita
poderiam se desenvolver em etapas que comecam em atividades coletivas para depois se

transformarem em atividades individuais, pois como explica Vigotski:
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Propomos que um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta varios processos internos
de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a crianga interage
com pessoas em seu ambiente e quando em cooperagdo com seus companheiros. Uma
vez internalizados, esses processos tornam-se parte das aquisicfes do
desenvolvimento independente da crianca.

Desse ponto de vista, aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento
varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de
acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das fungdes psicolégicas e culturalmente organizadas e
especificamente humanas. (VIGOTSKI, 2007, p. 103)

A possiblidade de provocar a percepcdo de que as teorias precisam ser estudadas,
adequadamente compreendidas e testadas nos processos de ensino a fim de que sejam
desenvolvidas estratégias bem fundamentadas, foi muito valorizada pelos professores.

Nosso proximo passo foi na direcdo de mostrar que nem sempre € preciso conhecer o
significado dicionarizado de uma palavra para captar o sentido que ela sustenta no texto.
Embora a nogdo ndo seja desconhecida e faga parte do discurso dos professores, nem sempre é
praticada. Muitos dos professores em nossas formacdes alegavam que o maior problema das
criancas eram as palavras desconhecidas que aparecem nos textos. Para resolver a dificuldade,
eles sugeriam a elas que lessem com o dicionario do lado. Outra solucéo apontada era a incluséo
de um glossario em cada texto, como fazem os livros didaticos. Quanto a passagem do
significado ao sentido contextual e ao modo de desambiguacao, a pratica comum se baseava no
direcionamento do sentido ‘“correto”. Notavel, portanto, a pouca importincia dada ao
desenvolvimento da autonomia do leitor, principalmente com relacdo aos jogos e ao carater
polissémico da linguagem.

Tomando o trabalho com leitura por referéncia passamos a investigar o0 que se passava
com a escrita. Como as criangas eram orientadas para achar as palavras? Elas tinham liberdade
de produzir textos usando apenas as palavras e estruturas conhecidas? Onde e como pesquisar
as palavras faltantes ou desconhecidas para dizer alguma coisa especifica? As respostas para
esses problemas eram mais vagas e demonstravam haver pouca reflexdo sobre o assunto. A
pratica mais comum era o professor ou professora funcionar como um “dicionario reverso”, isto
é, a crianga que ndo saiba nomear alguma coisa é oferecida, automaticamente, a palavra que lhe
falta.

Recorrendo mais uma vez a Vigotski podemos compreender como as praticas
relacionadas ao ensino da lingua escrita podem ser replanejadas a partir de conhecimentos mais
profundos acerca do funcionamento da linguagem. A relacdo entre o fluxo do pensamento e sua

exposicdo em palavras, por exemplo, é muito reveladora:
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O pensamento ao contrario da fala, ndo consiste em unidades separadas. Quando
desejo comunicar o pensamento de que hoje vi um menino descal¢o, de camisa azul,
correndo rua abaixo, ndo vejo cada aspecto isoladamente: o menino, a camisa, a cor
azul, a sua corrida, a auséncia de sapatos. Concebo tudo isso em um s pensamento,
mas expresso-o em palavras separadas. Um interlocutor em geral leva alguns minutos
para manifestar um pensamento. Em sua mente, 0 pensamento esta presente em sua
totalidade e num s6 momento, mas na fala tem que ser desenvolvido em uma
sequéncia. Um pensamento pode ser comparado a uma nuvem descarregando uma
chuva de palavras. Exatamente porque um pensamento nao tem equivalente imediato
em palavras, a transicdo do pensamento para a palavra passa pelo significado. Na
nossa fala hd sempre o pensamento oculto, o subtexto. Devido a impossibilidade de
existir uma transicdo direta do pensamento para a palavra, sempre houve quem se
lamentasse acerca da inexpressibilidade do pensamento:

Como podera o coracdo exprimir-se? Como poderd um outro compreendé-lo? [F.
Tjutchev]

(VIGOTSKI, 2005, p. 186)

Como € possivel perceber, a crianca, cujo vocabulario € limitado, 0 pensamento e a
possiblidade de expressdo sdo um grande esforco. Por isso consideramos que seria necessario
criar alguma estratégia, preferencialmente ludica, em que o encontro do vocabulo nédo fosse a
tonica, mas a expressdo do pensamento. Com esse objetivo, propusemos aos professores que
percorressem com as criangas um trecho do trajeto comum da escola para suas casas. Nesse
percurso, as criangas em pequenos grupos ou sozinhas deveriam procurar “miudezas”
abandonadas na rua. Como essas miudezas ndo necessariamente teriam nomes
“dicionarizados”, o trabalho dos grupos seria descrever cada achado para compor uma ficha
gue acompanharia a exposicdo do achado. Os grupos, surgidos da aproximacao espontanea das
diferentes criancas, aproximavam as que tinham um nivel de vocabulario de outras que pouco
se expressavam. Na caminhada pela rua as diferencas foram constituindo trocas, pois
conhecimentos préaticos oriundos do trabalho dos pais ou dos habitos domésticos tornaram-se
importantes para a composicdo das descricoes.

Acompanhamos os processos desenvolvidos por alguns professores com suas criangas
e desenvolvemos discussdes no formato de seminarios em que o registro das exposicdes
realizadas na escola e do que ficou denominado “Dicionério de Miudezas” foram apresentados
para 0s outros professores nos encontros formativos. Abaixo mostramos um dos dicionarios
produzidos, que bem exemplifica a proposta de exercitar a descricdo como forma de fazer

referéncia a alguma coisa da qual ndo se conhece ou ndo hd um nome:
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Conceito

Durante a primeira expedigdo pedagogica dos
arredores da escola, foi solicitado para recolhermos
muidesas (objetos) deste espaco.

No retorno a escola foi separado os objetivos mais
interegantes, o nomeamos, fizemos catalogagao,
colocamos em ordem alfabética e por fim este dicionario
que vocés manuzeido. (sic)

4.

(450,
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3. Cano de porfio;
Canduiti, de cor amarelo, de plastico, para passar fio
elétrico para construgao. (sic)

4. Cascos;
Que envolvi a semente de uma arvore, cor marrom. (sic)
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5. Elastico;
Amarelo sujo, para prender lapis, o carteiro utiliza para
prender as cartas. (sic)

7. latinha de cerveja;
Aluminio, marca skol, esta amassada, cor amarelo,
vermelho e cinza. (sic)
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8. oculos de plastico;
Brinquedo de vantasia, cor laranja, faltando uma auga.
(sic)

10. pega de carro;
Para roda de carro, feito de ferro, em formato redondo
(com bolinhas, posilvemente para carro, tamanho médio.
(sic)
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3.2.2. O dialogo com os textos das criancas

O exercicio descritivo que se desenvolveu com o Dicionério de Miudezas abriu caminho
para a producdo de textos. A queixa geral dos professores é que os alunos escreviam umas
poucas linhas e se diziam sem condic¢Ges de continuar, porque ndo tinham mais nada a dizer.

Organizamos os encontros de formagao continuada seguintes voltados para a questdo da
escrita, considerando, mais uma vez, a necessidade de mobilizar os professores para uma nova
abordagem dos processos envolvidos. Todo o trabalho foi planejado para que pudessem
reconhecer a escrita como um fazer que se desenvolve por meio de interacdes entre 0s sujeitos
envolvidos na tarefa e pelo didlogo com outros textos, autores e leitores.

Os encontros formativos foram organizados em dois blocos. Como eles sempre
aconteciam no periodo da tarde, logo depois de uma manha de trabalho em sala de aula,
decidimos comegar 0s encontros com uma série de atividades artesanais de costura, tecelagem
e bordado®. A proposta geral era que os professores, sentados em torno de uma bancada,
compartilhassem materiais, instrumentos e conversassem enquanto desenvolviam o trabalho
proposto. Todas as atividades foram pensadas para que eles pudessem refazé-las com as
criancas. Assim, aprenderam a fazer grandes bonecos que passariam a frequentar as aulas,
cadernos artesanais, ilustracbes em tecido etc. Na segunda parte do encontro, 0os materiais
produzidos e todo o processo de producgdo eram discutidos como parte dos estudos relacionados
ao ensino de escrita na escola.

As atividades de estudo e reflexdo sobre o ensino de escrita foram planejadas com a
intencdo de problematizar a nocdo comum de escrita como uma qualidade intrinseca do
individuo que a desenvolve sem qualquer contato com os outros, servindo-se de alguns
conhecimentos formais sobre os tipos de texto. Embora os materiais didaticos, a proposta
curricular e os programas anunciarem o trabalho com os géneros textuais, as estratégias e
praticas de ensino ndo se mostravam atualizadas. A compreensao mais comum do trabalho com
géneros estava relacionada a variedade de textos que passaram a compor o trabalho. Os
professores passaram a ensinar a compor receitas culinarias, instru¢bes de jogos, listas de
compras, cartas, avisos etc. Quanto aos textos considerados literarios, havia grande énfase nos
textos da tradicdo oral: as parlendas, as charadas, as anedotas, cancgdes, fabulas etc.
Interessantemente, embora houvesse uma preocupagdo com os textos “longos” (composi¢des
de mais de 2 paginas), os programas falavam do trabalho com narrativas de aventura, de enigma,

contos maravilhosos e lendas. Questionados sobre a escrita desses textos, em geral falavam

34 Essas atividades foram conduzidas pela artista visual Lilian Soarez.
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sobre uma espécie de trabalho coletivo em que a professora escrevia no quadro as ideias e
informacdes que as criangas produziam oralmente para que as criangas copiassem depois.
Sozinhas, as criangas escreviam um paragrafo ou outro e raramente liam um texto completo.

Era comum dizerem que as criancas ndo gostavam de escrever ou, em razdo de
dificuldades, escreviam muito pouco. Alguns alunos mais competentes escreviam bem e
atuavam, muitas vezes, como “escribas” daqueles que tinham “pouca imagina¢ao” ou repertorio
muito restrito. Todas as limitagdes eram apontadas como desinteresse ou falta de estimulo
familiar.

Nos encontros formativos comegamos a discutir algumas questdes sobre a circulagéo de
textos escritos e dos diferentes géneros nas préaticas culturais em sociedades tdo complexas
como a brasileira. Primeiramente, nem sempre textos escritos estao presentes no cotidiano das
criancas e, mesmo quando estdo, nem sempre lidos e tratados com interesse. A familiaridade
que as criancas tém com alguns géneros ndo estd diretamente associada ao teor dos textos
escritos, mas antes a funcao da papelada com a qual tém contato na vida doméstica (folhetos,
cartbes, embalagens, contas de agua, luz etc.). No caso especifico das narrativas, a experiéncia
das criancas vem das histdrias e relatos que ouvem, dos filmes, animacdes e jogos que elas
acompanham de forma mais ou menos atenta. A relagao das criangas com os textos escritos fora
da escola é limitada e nem todas as familias tém habito de conversar e contar histérias. Logo, 0
principal ponto de convergéncia entre as criancas sdo o0s habitos relacionados a programacéo
das emissoras de televisao e radio de sinal aberto, pois nem todas tém computadores, celulares
e acesso a um provedor de internet.

Como é sabido, essa diferencga de acesso e contato com textos escritos da cultura literaria
bem como a outros dominios culturais é tratada no quadro das “deficiéncias” da crianga e de
sua familia que a impedem de progredir como estudante. Certa equaliza¢do ocorre nos primeiros
anos, mas quando as condic¢des socioeconémicas sdo muito ruins, algumas criancas, de fato,
ndo conseguem atingir nem mesmo o nivel médio da maioria. Em grande medida, as condices
de vida muito precarias causam diversos constrangimentos que impedem, muitas vezes, 0
envolvimento descontraido de uma crianga com 0 grupo, e o isolamento causa-lhe outras
dificuldades em termos de desenvolvimento psicoldgico e de aprendizado. De acordo com
Vigotski (2007, p. 101), “as criangas podem imitar uma variedade de agcdes que vao muito além
dos limites de suas proprias capacidades. Numa atividade coletiva ou sob a orientacdo dos
adultos, usando a imitag@o, as criangas sdo capazes de fazer muito mais coisas.”

Partindo do pressuposto de que a interagdo tem um papel fundamental no aprendizado,

procuramos desenvolver uma reflexdo acerca dos modos de producdo de textos como um
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processo dialogico, rompendo com a visdo comum que se tem da escrita como uma atividade
individual e solitaria. Ainda que 0 outro seja apenas uma pressuposicado, ele esta presente no
processo de producdo de textos, ndo so porque a lingua é produto da atividade coletiva como
também porque todo texto se dirige a alguém, ouvinte ou leitor.

Do ponto de vista didatico nossa proposta visava a modificar a relagdo comum do
professor com os textos dos alunos que é norteada pela intencdo de avaliar e corrigir e propor
que ela também se convertesse em um processo de interlocucdo. Assim propusemos aos
professores que se tornassem leitores interessados nos textos das criancas. Sugerimos que as
atividades de escrita seguissem o modelo das formacdes que eles estavam recebendo, isto é que
criassem grupos de trabalho e dividissem o periodo de aula em dois blocos, separados por um
intervalo. No primeiro realizariam atividades manuais de tecelagem, costura, colagens etc. com
a liberdade de conversar sobre o que quisessem enquanto trabalhavam. No segundo bloco,
depois do intervalo, cada um receberia um pequeno texto incompleto escreveria sobre ele. O
professor ou professora levaria os textos para ler. Em vez da corregdo, cada aluno receberia
seus textos com uma pergunta de leitor: um pedido de esclarecimento, uma curiosidade, um
comentario etc. Cada crianca deveria responder a questdo ou comentario do leitor ou leitora,
dando continuidade & historia até que ela chegasse a um final.

A fim de orientar a formulacdo das questdes, tirando delas o carater excessivamente
formal o que as tornaria muito semelhantes aos questionamentos avaliativos costumeiros,
propusemos uma reflex@o sobre as perguntas infantis. Para isso, tomamos um trecho de “Campo
Geral”, de Jodo Guimardes Rosa, em que Miguilim repete a mesma pergunta a diferentes

adultos:

— ‘Dito, como ¢ que a gente sabe certo como nado deve de fazer alguma coisa, mesmo
os outros ndo estando vendo?” “— A gente sabe, pronto.” Zerr6 e Julim perseguiam
atras das galinhas d’angola. Tomezinho jogou uma pedra na perna do Floresto, que
saiu, saindo, cainhando. Tomezinho teve de ir ficar de castigo. No castigo, em
tamborete, ele ndo chorava, dai deixava de pirragar: mais de repente virava sisudo,
casmurro — tdo pequetitinho assim, e assombrava a gente com uma cara sensata de
criminoso. — ‘Rosa, quando é que a gente sabe que uma coisa que vai ndo fazer é
malfeito?” ‘— E quando o diabo esta por perto. Quando o diabo esta perto, a gente
sente cheiro de outras flores...” A Rosa estava limpando agucar, mexendo no tacho.
Miguilim ganhava o ponto de puxa, numa cuia d’agua; repartia com o Dito. ‘— Mée,
o0 que a gente faz, se € mal, se é bem, ver quando é que a gente sabe?” ‘— Ah, meu
filhinho, tudo o que a gente acha muito bom mesmo fazer, se gosta demais, entdo ja
pode saber que ¢ malfeito...” O vaqueiro Jé descascava um anands branco, a eles dava
pedago. — ‘Vaqueiro Jé: malfeito como ¢é, que a gente se sabe?’ ‘— Menino nédo
carece de saber, Miguilim. Menino, o todo quanto faz, tem de ser mesmo ¢ malfeito...’
O vaqueiro Saliz aparecia tangendo os bezerros, as vacas que berravam
acompanhavam. Vaqueiro Sallz vinha cantando bonito, ele era valente geralista. A
ele Miguilim perguntava. ‘— Sei se sei, Miguilim? Nisso nunca imaginei. Acho
quando os olhos da gente estdo querendo olhar para dentro s6, quando a gente nao tem
dispor para encarar os outros, quando se tem medo das sabedorias...Entdo, ¢ mal
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feito.” Mas o Dito, de ouvir, ouvir, ja se invocava. ‘— Escuta, Miguilim, esbarra de
estar perguntando, vao pensar vocé furtou qualquer trem de Pai.” ‘— Bestagem. O céo
que eu furtei algum!” ‘— Olha: pois agora que eu sei, Miguilim. Tudo quanto ha, antes
de se fazer, as vezes é malfeito; mas depois que esta feito e a gente fez, ai tudo é bem-

feito...” O Dito, porque ndo era com ele. Fosse com ele, desse jeito ndo cagoava.
(ROSA, 2010, p. 80-81)

O trecho apresenta as respostas dos adultos a questdo filoséfica do menino: como saber
se 0 que se vai fazer é bem certo ou errado, bem-feito ou malfeito, mesmo quando nao ha um
juiz. Os varios adultos respondem com base em alguma convicgdo pessoal. O outro menino,
seu irmdo Dito, interpreta a situacdo em que a questdo é colocada, julgando que a davida
insistente possa despertar uma suspeita sobre a motivacdo de Miguilim. O trecho expde,
portanto, dois tipos de compreensdo: a dos adultos sobre a duvida infantil para a qual procuram
uma resposta adequada e a compreensao de outra crianca que desenvolveu um saber pratico
sobre as reacOes e comportamentos dos adultos.

A conversa sobre essas diferentes respostas serviu para que os professores pudessem,
por um lado, compreender que as respostas e as perguntas dirigidas aos textos das crian¢as néo
deveriam ser diretas demais, a obliquidade no processo de producéo individual poderia ser mais
produtiva e instigante. Por outro, foi muito importante relembrar que as criangas confabulam
entre si sobre 0os comportamentos dos professores e professoras, por isso € interessante manter
uma margem de imprevisibilidade.

Embora desconfiados de que esse modo de interferéncia nos textos das criancas ndo
fosse funcionar, aceitaram testa-lo. Supreendentemente, no seminario final do programa de
formagédo continuada, os professores expuseram os trabalhos realizados pelas criancas,
reconhecendo a mudanca significativa na escrita das turmas do 4°no. Nos relatos, alguns
professores confessaram que ndo tinham certeza do que perguntar ao texto e que se sentiram
desconfortaveis com isso. Outros informaram que pretendiam incorporar essa estratégia em seu
trabalho, doravante.

Abaixo, seguem dois exemplos®®. Eles mostram que as criangas desenvolveram seus
textos com elementos comuns de historias conhecidas, demonstrando que a reproducdo direta
de certas formulas — muito mais que o conhecimento género — responde ao tipo de proposta de
escrita que recebem. As dividas e curiosidades do leitor ou leitora, seguiram produzindo

variagOes da historia que lhe serviu de referéncia ou misturando-a com outras historias.

3 Os trabalhos ndo estdo identificados. A regra estabelecida para os seminarios formativos determinava que os
trabalhos fossem expostos sem dados dos professores e dos estudantes. A ideia era que os trabalhos expostos
fossem vistos e analisados a partir dos fundamentos discutidos ao longo do programa de formag&o. Os professores
votavam nos melhores trabalhos e, a partir dessa elei¢do, abriamos um dialogo com finalidade de elaborar critérios
e explicagdes dos fundamentos reconheciveis nas producdes e também sobre o processo de realizacao.
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Enfim, o percurso desenvolvido no programa de formacao dos professores, comecando
com a exclamacdo, passando pelo exercicio de descricdo até chegarmos na producdo textual
final levou-nos a reconhecer a possiblidade de desenvolver estratégias Uteis a uma
transformacéo do ensino de escrita, desde 0s anos iniciais. Todavia, essa transformacao depende
de um trabalho articulado entre teoria e pratica.

A falta de conhecimento consistente dos fundamentos tedricos que sustentam o0s
documentos oficiais, por exemplo, associada a falta de espaco para a reflexdo e didlogo entre
os professores gera muitos equivocos. Dentre estes, destaca-se o trabalho com géneros que
podem acabar se convertendo em uma “lista de contetidos” que se deve ensinar.

Outro aspecto fundamental diz respeito a concepcdo de trabalho na sala de aula.
Verificamos que a conversa entre as criancas ainda é tratada como transgressao, pois as
atividades ainda estdo centradas no professor e nos livros didaticos. Todavia, em todos 0s
processos em que as criangas puderam conversar livremente, ndo sé produziram muito como

também aprenderam mais.

3.3 Possiveis transformacdes nos modos de ensinar a escrever: ponto de vista dos

estudantes de Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa — FE-USP

Nossa pesquisa se insere no conjunto das preocupacgdes que conformam a disciplina de
Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa da Faculdade de Educacdo da Universidade de
Séo Paulo, como indicam os objetivos expostos em sua ementa:

1. Refletir sobre teorias e praticas do ensino de Lingua Portuguesa;

2. Fornecer subsidios metodolégicos para o ensino de Lingua Portuguesa;

3. Aproximar ensino e pesquisa, com o objetivo de incentivar a producédo e a
renovacao de meios e recursos para o ensino de Lingua Portuguesa;

4. Viabilizar e orientar praticas de estagio.

Acompanhar o curso da disciplina, por conseguinte, foi fundamental para a
compreensdo de diversos aspectos da formacao inicial dos professores, que terdo a possiblidade
de promover transformacdes em termos de ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa em
todos 0s seus aspectos constitutivos, atualmente organizados nos programas e propostas
curriculares da educacao basica em trés eixos: 1) escuta e producdo de textos orais; 2) leitura e
producdo de textos escritos; 3) anélise linguistica.

Esses eixos, em certa medida, refletem afinidades e preferéncias dos estudantes de

Letras, de pesquisadores e das linhas de pesquisas que se desenvolvem no campo do ensino de
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Lingua Portuguesa. Dos trés eixos, “leitura e producao de textos escritos” concentra uma grande
diversidade de problemas e teméticas, embora seja possivel reconhecer dois nlcleos principais:
a Linguistica textual e os Estudos Literarios. Ainda que a disciplina de MELP trate de todos 0s
eixos, 0s estudantes acabam em parte por escolher o professor ou professora de acordo com a
linha de pesquisa desenvolvida, porque reconhecem uma possiblidade decerto ainda vaga de se
aprofundar em um campo de estudo relativo aos seus projetos futuros ou em razéo de afinidades
com a linha didatica do docente.

Essa convergéncia de interesses pode se mostrar muito produtiva, pois irriga o campo
com novas questdes e perspectivas tanto para um lado como para o outro. Além disso, como o
estagio é uma das dimensdes abarcadas pela disciplina, as situacfes de ensino e aprendizagem
nas escolas de educacdo bésica, principalmente das redes publicas, sdo constantemente
atualizadas, obrigando a revisdo permanente das abordagens tedrico-metodoldgicas.

Para o propdsito do nosso trabalho, 0 acompanhamento e participacéo das atividades da
disciplina foram muito relevantes. A possiblidade de estabelecer uma relagdo comparativa entre
0s pontos de vista dos estudantes do curso de Letras acerca da producao de textos escritos, em
momentos diferentes (2016 e 2020%), favoreceu a observagio de alguns aspectos que afetam a
relacdo entre conhecimento tedrico e o desenvolvimento de metodologias de ensino de Lingua
Portuguesa, particularmente no que diz respeito a Literatura.

A primeira observacdo trata da diferenca de situacdo em que o ensino de lingua
portuguesa foi pensado. Em 2016, as reflexdes se voltavam ao trabalho desenvolvido nos
ambientes fisicos e na relacdo com diferentes materiais didaticos, prioritariamente impressos.
Em 2020, em razdo da pandemia de COVID-19, uma complexa problematica do ensino a
distancia emergiu, ocupando grande espaco nas discussdes fundamentais da disciplina, ao longo
dos cursos do primeiro e do segundo semestres.

Desnecessario descrever a diferenca de condi¢es em que se desenvolveram as aulas da
disciplina em 2016 e 2020, pois que as dificuldades relativas ao acesso e uso de recursos
técnicos no ambito da educacdo tém sido amplamente noticiadas. Quanto aos animos, também
é desnecessario descrever como a descontracdo e o entusiasmo dos estudantes em 2016 foram

substituidos pela angustia frente as insegurangas financeiras, aos lutos, ao isolamento em 2020.

3% Acompanhei os cursos da disciplina de Metodologia do ensino de lingua portuguesa, desenvolvidos em dois
semestres pela profa. dra. Neide Luzia de Rezende, nesses dois momentos. Em 2020, como ja dissemos, na
condigdo de monitora do Programa de Formacdo de Professores da Pro-Reitoria de Pds-Graduagdo da USP.
Anteriormente, em 2016, participei como monitora-voluntaria. Desta participagdo originou-se um artigo em
publicado na Revista Linha D'Agua (Online), Sdo Paulo, v. 31, n. 2, p. 143-158, maio-ago. 2018. Disponivel em
http://dx.doi.org/10.11606/issn.2236-4242.v31i2p143-158.



http://dx.doi.org/10.11606/issn.2236-4242.v31i2p143-158

164

Se 0 cenério escolar costuma ser desafiador para o futuro professor, em 2020, nem
mesmo havia um espago em que a dindmica da comunidade escolar pudesse ser reencontrada.
Além disso, o carater emergencial da transposicdo dos programas e atividades de curso para 0s
ambientes virtuais deu-se a partir de improvisacdes até que um formato razoavelmente
pertinente fosse estabelecido. Como indicam pesquisas®’, a posse de computadores pessoais,
telefones celulares, notebooks etc. bem como o acesso a internet espelha outras desigualdades
socioeconémicas da populacdo brasileira, por conseguinte grande parte dos estudantes da
educacdo bésica e até mesmo da universitaria ndo tem acesso algum ou tem apenas acesso
limitado a esses recursos. E ndo so estudantes sofrem com a precariedade de recursos técnicos,
mas também grande parte dos docentes de todos os niveis. Importa dizer que, em 2020, a
realidade obrigou os docentes a assumirem a responsabilidade de atender e acolher estudantes
e familiares — via telefone, internet, presencialmente — o que representou uma sobrecarga
emocional e profissional desproporcional as condic6es efetivas de trabalho, estudo e pesquisa
de solucdes didatico-pedagogicas emergenciais decorrentes da pandemia®.

Consideradas essas circunstancias, tornou-se inevitavel nos perguntarmos sobre as
principais consequéncias imediatas e os desdobramentos futuros da educacdo a distancia para
0 ensino e aprendizagem de lingua portuguesa.

Se por um lado tem sido comum a crenca da familiaridade dos jovens com 0s meios
digitais e as novas culturas associadas a esses meios, por outro, 0 que esse momento fez ver
foram as desiguais condicdes de aquisicdo de equipamentos e servigos, comprovando que a
juventude emblematica da hipermodernidade ndo passa de idealizacdo. Os telefones celulares

que sao 0s equipamentos mais comuns tém graus de “inteligéncia” muito variavel e nem todos

37 PNAD 2019 do IBGE; Pesquisas TIC Educagédo 2019 e TIC Domicilios 2019, realizadas pelo Centro Regional
de Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade da Informagdo (Cetic.br), do Nucleo de Informacao e
Coordenagéo do Ponto BR (NIC.br)

38 No caso especifico dos cursos de MELP que acompanhei em 2020, no primeiro semestre, a turma era composta
de 42 estudantes; no segundo semestre, foram compostas duas turmas: uma de 53 estudantes e outra de 47.
Importante dizer que 0s cursos remotos aumentaram enormemente o volume de trabalho, ndo s6 em razdo das
exigentes adaptacBes provisorias dos cursos presenciais aos recursos disponiveis, especialmente em termos de
atendimento aos estudantes que se tornou muito mais individualizado. Normalmente, muitas ddvidas e questdes
se resolvem imediatamente na sala de aula de forma direta. E comum, aliés, que a resposta a questdo de um
estudante contenha esclarecimentos a outras dividas, ndo verbalizadas, de outros estudantes. Também a
comunicacdo paralela entre os estudantes na sala de aula e fora dela é responsavel por vérios esclarecimentos e
aprendizagens. Nos ambientes remotos, criados em regime emergencial, essa dindmica propria das aulas
presenciais foi prejudicada pela dificuldade de contato direto entre os estudantes que ndo necessariamente se
conheciam. Essa nova realidade fez aumentar o envio de mensagens escritas individuais (via e-mail) a professora
para obter diversos tipos de esclarecimentos. Alguns relativos aos temas e discussdes das aulas, questdes de estagio
e realizacdo das atividades propostas, mas também pedidos de ajuda para problemas de ordem técnica e
burocratica, bem como para questfes graves como a solicitacdo de apoio em dificuldades pessoais de diversas
ordens. Reconhecivel a sobrecarga ao trabalho de planejamento, selecdo de materiais e estratégias didaticas
necessario a preservacgdo da esséncia da disciplina, naquela situacdo imprevista e de duracéo indeterminada.
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podem manter as atualizages de smartphones com amplos recursos ou pacotes de servi¢o que
permitam viagens muito longas na internet. A realidade é que existem muitas juventudes no
Brasil e elas se organizam em torno de interesses diversos, quase sempre, determinados pelas
condic¢des materiais de existéncia. Enquanto alguns, por exemplo, gastam seus pacotes de dados
nos games e nas redes sociais, outros optam por frequentar plataformas de filmes, livros etc.

No ambito da universidade, a realidade n&o pareceu muito diferente. Em 2020, grande
parte dos estudantes da disciplina de MELP procurava reconhecer e explicitar tanto as
dificuldades que os impediam de manter boas condicdes de estudo e trabalho quanto os varios
problemas e impedimentos relativos a realizacdo das horas obrigatorias de estagio. Do ponto de
vista especifico do ensino de Lingua Portuguesa, o conjunto de dificuldades encabecadas pelos
entraves técnicos, fez emergir uma serie de questdes importantes acerca das implicacdes da
cultura digital para o ensino e aprendizagem. Na conduc¢do dos cursos dos dois semestres, a
professora procurou tratar dessas questdes emergentes, articulando-as com o0s temas
fundamentais da disciplina.

Os cursos de MELP acompanhados pela pesquisadora em 2016 e 2020 propuseram um
conjunto de reflexdes tedricas em concomitancia com a problematizacdo das observacdes e
apontamentos das atividades de estagio, cujo foco é o trabalho realizado pelos professores em
suas salas de aula ou, em 2020, nos ambientes virtuais de ensino. Uma atividade importante do
curso é o desenvolvimento em grupo de uma sequéncia didatica®® em que as observagdes
realizadas no estagio, iluminadas pelos referenciais tedricos estudados e discutidos, possam
justificar e orientar a criacdo de uma proposta de trabalho destinada ao conhecimento de um
determinado género textual ou mesmo fora dos pressupostos explicitados pelos autores Dolz-
Mestre, Noverraz e Schneuwly (2004).

Em 2016, as sequéncias didaticas visavam prioritariamente a producdo de textos
escritos®®, tendo o papel como suporte principal. Em 2020, especialmente no segundo semestre,
sob o impacto da pandemia de COVID-19, os suportes digitais e seus produtos apareceram

como principais alternativas para a producéo de textos orais e escritos.

39 Procedimento didatico idealizado por DOLZ-MESTRE, Joaquim, NOVERRAZ, Michele, SCHNEUWLY,
Bernard, (eds.). S'exprimer en frangais: Séquences didactiques pour l'oral et pour I'écrit. Vol. 3, 5e et 6e. Bruxelles:
De Boeck, 2001. https://archive-ouverte.unige.ch/unige:34884. Traduzido para o Portugués, foi publicado em
SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J. et al. Géneros orais e escritos na escola. Campinas: Mercado de Letras, 2004, p. 81-
108.

40 As informacdes do jé citado artigo publicado na Revista Linha D'Agua (Online), Sdo Paulo, v. 31, n. 2, p. 143-
158, maio-ago. 2018, confirmam isso.
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Quanto aos temas, tanto em 2016 quanto em 2020, foi possivel notar a preferéncia pelas
questBes relativas a literatura. Em 2020, entretanto, as produgdes artistico-literarias que
circulam em meios alternativos correlacionados a territdrios especificos ou realizada por grupos
e comunidades identificadas pelas lutas por reconhecimento e direitos sociais igualitarios
(mulheres, grupos LGBTQIA+, negros, pessoas com deficiéncia etc.), bem como as diversas
vertentes da cultura juvenil, foram as mais visadas pelos estudantes.

Vale dizer que os grupos de trabalho das turmas de 2020 demonstraram bom nivel de
conhecimento dos recursos digitais voltados a producdo de textos, bem como sobre atividades
culturais e literrias que ocorrem em circuitos alternativos da cidade de S&o Paulo.

Apesar de considerarmos importantes esses conhecimentos, diferentemente dos
estudantes o que sabiamos, nds, professoras, dos recursos digitais especificamente voltados a
producdo de textos era bastante limitado. Sabemos que a internet propiciou o surgimento de
comunidades interessadas em literatura e que muitos jovens produzem e divulgam seus
contetdos em formatos variados em que se misturam diversas linguagens e sistemas de signos,
mas ndo realizamos nenhum tipo de levantamento que nos permitisse mapear 0s recursos, usos
ou dados sobre o perfil dos jovens que frequentam essas comunidades. Tampouco levantamos
dados pertinentes aos eventos e projetos culturais alternativos que se desenvolvem em S&o
Paulo. O que sabemos é que a maior parte dessas atividades tem sido prejudicada pela reducéo
de recursos e incentivo publicos nos Gltimos anos, o que as obriga a um tipo de uma divulgagéo
e funcionamento cada vez mais restritos.

Todavia, interessou-nos acompanhar o tratamento tedrico-metodoloégico que o0s
estudantes dariam a esses contetidos e produgdes. Tinhamos a expectativa de que, talvez, os
estudantes pudessem trazer do curso de Letras novidades sobre os possiveis tratamentos das
composigdes e particularidades estéticas dessas producdes literarias que circulam de modo
alternativo. As poucas revelagdes permitiram notar que ha muito trabalho sendo realizado.

Do ponto de vista da nossa pesquisa sobre o ensino de producéo de textos, parece-nos
muito importante compreender como as culturas das muitas nagdes nativas do Brasil e das
nacOes africanas trazidas para cd mantiveram suas narrativas, mas principalmente as
caracteristicas dos modos de narrar (narragdo) e dos discursos (0s textos orais e escritos: 0
narrado). Esse tipo de conhecimento seria fundamental para a compreensdo do funcionamento
dos géneros que circulam nas atividades tipicas de certas culturas. E de se perguntar sobre 0s
momentos, os lugares e outras circunstancias em que as narrativas tém funcdo. Do mesmo
modo, seria interessante saber quem sao o0s narradores, quem sao seus destinatarios, se existem

regras especificas para a composicdo de variados tipos de texto etc.
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As reinvindicacOes acerca da ampliacdo do espectro de obras e culturas que devem
circular na escola sdo legitimas e devemos procurar contempla-las. Todavia, o tratamento
respeitoso de todas as obras e de todos os discursos depende de conhecimentos produzidos por
meio de pesquisa e do desenvolvimento de aparato tedrico.

Ao longo desse trabalho procuramos mostrar que a producgéo de textos deve ser tratada
como um trabalho composto de duas faces indissociaveis: a leitura e a escrita. Logo, a entrada
de diferentes textos na escola deve ser acompanhada dessa abordagem. Assim como 0S
especialistas insistem que ndo pode haver aprendizagem de literatura sem que os estudantes
leiam textos completos e ndo s6 excertos, sem que possam falar sobre suas leituras e confronta-
las com as leituras de seus colegas, acreditamos que ndo possa haver escrita sem estudo do
género, o que implica processar 0s textos e descobrir neles os tracos que 0s tornam mais ou
menos apropriados & comunicacdo de conhecimentos e descobertas que s6 fardo sentido, de
fato, se houver reconhecimento pelos outros.

Nesse sentido, a leitura considerada como um processo que procura alcangar uma
compreensdo mais ampla a abarcar o discurso e 0 conjunto de questdes sociais concernentes ao
tipo de relacdo que o autor estabelece com o leitor € um aprendizado essencial ao fortalecimento
da identidade pessoal e coletiva. Além disso, aprender a reconhecer 0s jogos astuciosos de
construcdo do mundo ficcional como estratégia enviesada de discussdo da realidade factual é
parte do prazer que a literatura promete.

Entretanto, para conduzir esse trabalho e essas descobertas com seguranca e
sensibilidade, os professores precisam conhecer as questdes centrais as questfes centrais
elaboradas pelas teorias da recepcéo do texto literario. Dai a importancia dos trabalhos relativos
a didatica da leitura literaria que mostram essa correlacéo entre leitura e escrita como faces do
processo de producéo de texto que seja verdadeiramente dialdgico**. Do mesmo modo, ha que
se ampliar a compreensdo do trabalho de escrita como dimensédo inventiva e, de acordo com
nossa perspectiva, a mimesis como uma atividade de producéo de sentido que ndo se confunde
com imitagdo ou esforgo de reproducdo direta de uma realidade mundana, fixa e inerte, como
insiste Paul Ricoeur.

Nos trabalhos realizados pelos estudantes de MELP em 2016 verificou-se uma

supervalorizacdo das categorias estruturais de analise da narrativa em detrimento do processo

41 Nos cursos da disciplina de MELP aqui referidos, a profa. Neide Rezende mobilizou importantes leituras e
discussdes sobre a recep¢do da obra literaria e a formacao do leitor. Destacam-se, por exemplo, os trabalhos acerca
do ensino de literatura dos franceses Annie Rouxel e Gerard Langlade que foram apresentados e discutidos em
aula — ainda que o tempo tenha sido ainda mais exiguo nos cursos remotos de 2020.
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de elaboracdo da matéria e dos conteldos da narracdo. Somente depois do didlogo que se
desenvolveu nas aulas de MELP houve revisdo das propostas iniciais, demonstrando a
relevancia de provocar a percepcao da necessidade e da relevancia de uma abordagem em favor
do processo de desenvolvimento da narrativa, o que exige um modo diferenciado de propor o

trabalho de escrita.

As estratégias de aula detém-se na proposicdo do tema e das condicdes de producéo,
bem como na correcdo pelo professor ou por outro colega e, depois de corrigido o
texto, a autor o Ié para a sala. O tempo entre uma etapa e outra, em geral, ndo
ultrapassa duas ou quatro aulas de quarenta e cinco minutos cada. Os critérios de
avaliacdo quase sempre tratam da corre¢do gramatical e genericamente da coesédo e
coeréncia. Depois de finalizado o texto (quase sempre em uma versdo final manuscrita
em folha especifica ou néo) e aprovado pelo professor, ocorre a leitura em voz alta
e/ou a publicacdo em murais na sala de aula.

[...] Os géneros narrativos que diferenciam as obras literarias (fantastico, aventura,
lenda etc.) ndo sdo problematizados em relagdo a extensdo e diferenciagdo estrutural
dos textos do romance, da novela e do conto. Assim, pode-se verificar que a narrativa
desenvolvida na escola acaba por constituir-se em um género particular que se define
muito mais pelas condi¢des de producdo — tempo de trabalho e possiblidade de leitura
do professor — do que pelas exigéncias estruturais do género narrativo estudado.
REZENDE; SOUZA, 2018, p. 150)

Como pudemos notar, a principal mudancga no modo de compreenséo e tratamento do
ensino de escrita acontece quando sdo estudadas estratégias e procedimentos didaticos que
exigem o reconhecimento das diferentes etapas do processo de aprendizagem de um
determinado género, como é o caso da sequéncia didatica. Os estudantes comegcam a perceber
gue os conhecimentos mais valiosos emergem do processo e nao do discurso que se faz sobre
ele ou sobre o produto, o texto. Acabam por perceber que o trabalho que se desenvolve em
modulos permite ao aprendiz estabelecer sinteses dos movimentos internos realizados no
processo de producdo de modo que, ao final, ele ndo s6 realizou um produto como uma
transformacdo em si mesmo nos movimentos concernentes a elabora¢do. Como afirmam os
idealizadores desse procedimento didatico, a modularidade é uma condi¢do importante para

aprendizagem dos géneros orais e escritos.

A modularidade é um principio geral no uso das sequéncias didaticas. O procedimento
deseja por em relevo processos de observacao e descoberta. Ele distancia-se de uma
abordagem ‘naturalista’, segundo a qual ¢ suficiente ‘fazer’ para provocar a
emergéncia de uma nova capacidade. O procedimento evita uma abordagem
‘impressionista’ de visitagdo. Ao contrario, este se inscreve numa perspectiva
construtivista, interacionista e social que supde a realizagdo de atividades
intencionais, estruturadas e intensivas que devem adaptar-se as necessidades
particulares dos diferentes grupos e aprendizes. (SCHNEUWLY; DOLZ et al., 2004,
p. 93)

No ano de 2020, ao longo do curso semestral da disciplina, excepcionalmente
desenvolvido em formato remoto, os estudantes foram enviando as propostas de sequéncia

didatica a fim de que fossem orientados sobre 0s aspectos positivos e negativos. Movimento
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fundamental no sentido de uma supervisdo, porque esse acompanhamento ndo tinha carater
avaliativo, mas orientador. Vale ressaltar que esse tipo de didlogo faz muita falta no trabalho
escolar. Os professores de modo geral, e ndo sé os iniciantes, tém pouco espaco para conversar
sobre seus planos de trabalho e, com o tempo, a forca da repeticdo dos programas e temas
comeca a desenvolver padrdes que se fixam com pouca possiblidade de renovagéo.

Os estudantes interessados processavam as sugestdes da professora e da monitoria para
repensar seus projetos e com isso tinham a oportunidade de vivenciar a nogdo de processo de
também no planejamento do trabalho. A compreensdo de que o plano de ensino ou uma
sequéncia didatica é recebido pelas criancas e jovens também como um texto a ser
compreendido para que dele se extraia o sentido de um determinado tema ou aprendizado
transforma positivamente a preparacéo das aulas. Nao resta ddvida de que o reconhecimento da
producdo de textos como processo produz reflexos no desenvolvimento do proprio trabalho de
ensino e permite ao professor também observar seu comportamento em cada fase, aumentando
sua percepc¢do sobre 0s aspectos em que mais reconhece em quais fases seu esfor¢o é maior.

Essas descobertas de carater mais subjetivo sdo fundamentais. Como dissemos no inicio
deste topico, 0s eixos organizadores do ensino — leitura, escrita, oralidade e anlise linguistica
— de algum modo correspondem aos interesses dos estudantes de Letras, logo para que o
trabalho na educacdo basica mantenha vivos esses interesses, 0 professor precisa continuar
descobrindo a graca e a relevancia dos conhecimentos que desenvolve com os alunos.

No caso do ensino de escrita, quanto mais técnico se torna o trabalho mais
desinteressante para os alunos, mas também para os professores, principalmente para 0s que
gostam de literatura, por exemplo. Se considerarmos a escrita do ponto de vista do ensino, 0
prazer esta na possiblidade de brincar e jogar com as palavras e com os enredos e 0s professores
podem ter prazer tanto ensinando isso quanto reconhecendo as solugdes criativas das criancas
e jovens. Ensinar ndo deve ser um trabalho penoso e os trabalhos dos estudantes devem ser
interessantes e a curiosidade para conhecer a verséo final dos textos deve ser mantida. As
producdes das criancgas e jovens nao podem ser lidas apenas sob a presséo das avaliagdes, pois
é muito bom quando elas séo lidas sob a logica da relacdo autor-texto-leitor.

Enfim, o acompanhamento da disciplina de MELP em 2020 reforgou a convicgdo de
que a producédo de textos € uma relagdo entre sujeitos previstos, idealizados, desejados e 0s
sujeitos que residem nos usos da linguagem e que, embora abstraidos, se tornam presentes como
um tipo de herancga nos diferentes géneros discursivos e textuais que sustentam a comunicagéo.

Nesse sentido, mesmo em um ano tdo dificil quanto 2020, os cursos dos dois semestres
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focalizaram esses aspectos do ensino ndo apenas como uma intengdo, mas como um projeto de

formacéo de professores comprometido com os principios teéricos que divulga.

3.4 Os trés fios de experiéncia entretecidos

As trés experiéncias apresentadas se entrelagam. Primeiramente, porque elas se realizam
como dialogo com as teorias que foram sendo lidas e estudadas. Depois porque como uma
espécie de retorno ao ponto de partida da nossa pesquisa, tivemos de realizar uma inversao e
fazer a pratica responder a teoria a fim de averiguar certo nivel de coeréncia em nossa
compreensdo dos problemas tedricos e, a0 mesmo tempo, da nossa capacidade de resolvé-los
na acdo. Finalmente, porque os trés percursos, cada um a seu modo, continham provocagoes de
ordem criativa.

Pensar sobre os modos de ensinar criancas a lidar com a producdo de textos,
considerando a escrita e a leitura como dimensdes indissociaveis que afetam as dinamicas da
imaginacdo e da invengdo permitiu que aprendéssemos muito sobre 0s processos intrinsecos a
mimesis. Primeiramente, porque as criancgas recriam a realidade o tempo todo como estratégia
necessaria a sua insercdo e compreensao do mundo adulto. Depois, porque as criangas gostam
de ser apreciadas e compreendidas, por isso, quando lhes sdo oferecidas condicfes e estimulos
adequados, elas procuram realizar trabalhos ricos em detalhes e elementos que explicitem o
nivel de sua compreensdo da tarefa solicitada. Se o trabalho é a reproducéo de uma situagéo ou
de um objeto, procuram demonstrar a qualidade de suas observacdes e memorizacdo criando
réplicas que incluem efeitos e acBGes que elas julgam faltar no original. Logo, o fazer das
criancas pode ter uma qualidade poética e as articulagbes em termos de linguagem revelam
modos astuciosos de compor as relagdes entre as partes pelo uso de conexdes nem sempre
I6gicas, mas certamente significativas.

Na outra ponta, pensar sobre a relagéo que os jovens estabelecem com os livros fora da
escola, principalmente quando suas vidas sdo condicionadas por muitas restricdes de ordem
material, mostra que a literatura e a expressao artistica em geral ttm uma funcdo muito
importante no estabelecimento de pontes que permitam a travessia em busca de outras
possiblidades de elaboragdo da subjetividade. Todavia, mais que essas funcdes, o trabalho com
esses jovens tem mostrado que é possivel tornar-se leitor ou leitora e que € possivel aprender a
escrever nesse exercicio de se posicionar no lugar de coautor ou coautora que a leitura
qualificada propde. Nesse sentido, ajuda-los a descobrir 0s jogos que 0s autores propdem faz

nascer um sentimento de poténcia para tomar a palavra e se expressar.
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Finalmente, em uma espécie de dobra sobre o tempo, estar com os estudantes de MELP
em dois momentos distintos da minha pesquisa, em 2016 e 2020, fez ver como as inovagoes e
mudangas no campo educacional dependem de tempo para se efetivar. Entretanto, tornou-se
inegavel que é fundamental encontrar meios de nao deixar o entusiasmo esmorecer, dando lugar
a mesmice e a reproducdo. Nesse sentido, a literatura em todas as suas faces e versdes tem um
papel fundamental, porque é ela que desperta a linguagem libertando-a das suas funcgdes
burocraticas. E ela também que mobiliza o interesse pelo dialogo entre professores e alunos,
bem como entre professores e professores. O acompanhamento das aulas realizadas em
condi¢Ges muito adversas em 2020, s6 fez confirmar isso: professora e estudantes, quando o
assunto eram as manobras contidas nos textos enchiam-se de entusiasmo — mesmo aqueles que
ndo tinham condicédo de abrir suas cAmeras ou mesmo tomar a palavra achavam um jeito de se
expressar pelos chats nesses momentos.

Experiéncia e experimentos talvez sintetizem nosso modo de compreender o ensino de
escrita de narrativas, aproximando-o as vezes da técnica, outras da observagdo sensivel do
mundo, mas sempre como trabalho de conhecimento que ndo pode pender para um unico modo
de compreensao. Por isso mesmo, 0 movimento proprio do intercambio e do dialogo marca o
trabalho de ensino de producéo de textos: o professor ou professora conversa com os estudantes
acerca dos didlogos que tiveram com outras pessoas vivas ou inventadas: personagens,
conviventes, autores, colegas etc. No fim das contas, o trabalho com a linguagem trata de

relacGes humanas e grande parte do que chamamos conhecimento se produz nessas relagdes.
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CONSIDERACOES FINAIS

O utopista

Ele acredita que o chdo é duro
Que todos os homens estdo presos
Que ha limites para a poesia

Que néo ha sorrisos nas criangas
Nem amor nas mulheres

Que s6 de pao vive 0 homem

Que nao ha um outro mundo.
(MENDES, 2014, p. 69)

Reconhecer a escola como um lugar de aprendizagens € aceitar que o trabalho
desenvolvido ali é obra de varios sujeitos, principalmente de professores e alunos, que, embora
situados em posicoes diferentes sdo igualmente aprendizes. Ao aceitarmos esse fato poderia
parecer incoerente o desenvolvimento de uma pesquisa focada no ensino de escrita. O que serve
para justificar nosso ponto de vista é que a aprendizagem dos professores inclui o didlogo que
realizam entre si, 0s pares, mas também entre a pratica e a teoria, entre a realidade e sua
explicagdo. Sem a possiblidade de realizar esse encontro com os saberes produzidos no campo
da ciéncia e dos estudos teoricos, 0s professores serdo constrangidos a reproduzir um discurso
ndo necessariamente compreendido em toda sua amplitude. Inegavelmente, as atuais condi¢6es
de trabalho e as exigéncias da pratica docente ndo sdo favoraveis ao estudo concentrado de
temas complexos, cujas elaboragdes se encontram dispersas em uma infinidade de fontes.

Considerando, portanto, que a qualidade do trabalho dos professores depende da clareza
com que eles compreendem o discurso tedrico, nossa pesquisa procurou ndo so levantar e
analisar aspectos tedricos subjacentes as formulagdes curriculares que orientam o ensino de
lingua portuguesa atualmente, como confronta-los com as exigéncias metodologicas do ensino
de producéo de textos escritos, particularmente de narrativas do campo artistico-literario.

Um dos primeiros pontos que procuramos ressaltar é a importancia de compreender a
escrita como um processo e ndo apenas como uma sucessao de etapas independentes. As nogdes
de trabalho, prética e atividade sdo fundamentais para uma devida compreensédo do conceito de
producdo de textos escritos como tarefa escolar de aprendizagem. N&o se trata de tomar uma
folha em branco sob pressdo de um tema e comecar a rascunhar, depois revisar o que se escreveu
em um Unico movimento e finalmente passar o texto a limpo, dando a ele a forma de um produto
acabado. O que importa na producédo de textos ndo € o siléncio que, muitas vezes, encobre as
dificuldades. O que importa de fato é o didlogo produtivo em que as dificuldades sdo
manifestadas para que possam ser discutidas. O que mais importa nesse trabalho de produzir
textos € a aprendizagem dos modos de producéo.
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Nesse sentido, vale dizer, uma abordagem em que os sujeitos e suas producdes estejam

no centro das preocupacgdes didaticas afina-se com um trabalho com os géneros discursivos,

mas ndo com alguns equivocos e mas leituras das teses bakhtinianas. Jodo Wanderlei Geraldi

faz uma precisa analise da ma compreenséo do sentido e finalidade do trabalho com os géneros:

Os géneros passam a ser ‘entes’ e ndo processos disponiveis para a atividade
discursiva que se realiza no interior das esferas de atividades humanas. Assim
deshastado de toda sua originalidade, o estudo bakhtiniano, mantida a referéncia a
linguistica da enunciacéo, se prestou a um deslocamento no ensino que vai das
tentativas e centracdo na aprendizagem através das préticas, para objetos definidos
previamente, seridveis, unificados e exigiveis em avaliacBes nacionais. Agora se
ensina um género no qual o aluno pode se exercitar. [...]

Desta forma, encontrando um objeto de ensino, o espirito normativo reencontra sua
tranquilidade, ampliando sua extensdo para além do sistema linguistico a que reduzira
as linguas para incluir também as enunciagdes nas férmulas da composicéo, pré-
definidos os temas e os estilos. Nada poderia ser mais Util ao encarceramento das
praticas. Nada poderia ser mais (til ao ensino descompromissado com o futuro, com
o0 devir, para fazer repetir o ja sabido e fixado pela atividade objetivante. Nada poderia
ser menos bakhtiniano do que esta redugdo do conceito de género sem génesis, ja que
as esferas de atividades ‘didaticamente transpostas’ passam a ser apenas ‘praticas
sociais de referéncia’, ja que nelas ndo estdo incluidos os alunos e ndo ser como
sujeitos ficcionais de uma sequéncia didatica! (GERALDI, 2015, p. 79-80)

Em um sentido muito proximo dessa contundente andlise estdo as preocupacdes

manifestadas pelos franceses Annie Rouxel e Gerard Langlade em relacdo ao trabalho com a

literatura;

A exclusdo do leitor nos estudos literarios ndo é de hoje. Muitos foram os fatores que
levaram a abordar os textos literarios como objetos analisaveis em si mesmo e para
eles mesmos. Ressaltemos, por exemplo, a ambicdo de alcancar a objetividade por
meio de um ‘conhecimento impessoal verificavel’ (Gustave Lanson), a importancia
dada aos ‘elementos mobilizados que transcendem as obras e sdo constitutivos do jogo
literério, que para encurtar caminho sdo denominadas formas: os codigos retdricos, as
técnicas narrativas, as estruturas poéticas etc.” (Gérard Genette), ‘0 desejo de criar
uma ciéncia literaria autdnoma a partir das qualidades intrinsecas dos materiais
literarios’ (B. Eikenbaum). [...] programas e manuais se referem amplamente a uma
concepgdo autorreferenciada da literatura que conduz a uma utilizacdo ao mesmo
tempo redutora e sistematica da nocdo de intertextualidade. A literatura fala
prioritariamente da literatura e ler uma obra consiste antes de mais nada em instala-la
numa rede de referéncias intertextuais. E isso até a refundagdo da disciplina em torno
da nocéo da discurso que conduz as vezes, independente de seus méritos, a apreender
os textos literarios como suportes indiferenciados do dominio dos discursos e néo
como espacos discursivos particulares onde os leitores mantém relagdes originais
entre 0 mundo real e a realidade ficcional prépria da literatura. (ROUXEL;
LANGLADE, 2013, p. 7-8)

O que esses pesquisadores reclamam? Uma compreensdo mais profunda das questdes

teoricas associadas a busca de uma coeréncia entre fundamentos e préaticas de ensino. Reclamam

de forma coincidente que os textos sejam mediadores de intera¢des e interdiscursos produzidos

por sujeitos concretos que querem comunicar sentidos previstos, pressentidos e descobertos

acerca da humanidade. A subjetividade reclamada néo se refere a uma individualidade insular,
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ao contréario o que se reclama é a possibilidade de uma construcdo coletiva de um tipo de
compreensdo que se realiza de forma dialégica, como negociacdo e ndo como determinacao.

O trabalho que realizamos expressa nossa atencdo a esses alertas. Esperamos ter
conseguido tocar em alguns pontos que nos parecem fundamentais a correc¢do do percurso a fim
de escapar das armadilhas apontadas.

Tudo comecga com a decisdo de tratar da escrita de narrativas e apenas indiretamente dos
géneros textuais associados a ela. O aparente recuo na direcdo de uma abordagem dos tipos de
texto é explicavel.

Primeiramente, pelo reconhecimento da resisténcia de um critério de progressao
baseado na tradicdo que julgava a descricdo como um nivel mais basico, a narracdo o sucedente
e a dissertacdo o nivel mais alto. Ainda que aos poucos a descri¢do tenha sido assimilada como
parte das outras tipologias, a escola continuou a reservar o ensino fundamental para as
narrativas e o ensino médio para a dissertagdo. Essa organizacdo das tipologias se reflete no
estudo da literatura: leitura de textos literarios, particularmente narrativos, no ensino
fundamental e estudo da historia da literatura no ensino médio, a partir de uma ordem
cronoldgica que coloca as origens da literatura brasileira na cultura portuguesa, a partir do
século XII, bem antes de Portugal chegar ao Brasil.

Depois, porque a passagem do modelo tradicional para o trabalhno com os géneros
discursivos ocorreu sem que se pudesse preparar a transi¢éo, o que levou a convivéncia de duas
I6gicas em quase tudo contrarias. A problematica se ampliou porque o novo modelo baseado
nos géneros nao foi devidamente compreendido por muitos e sua adogdo ndo ocorreu de modo
adequado, como nos mostra Geraldi (2015). Alem disso, a inclusdo de uma prova de redacéo
no ENEM, a partir de 1999, deu margem a sobrevalorizagdo da dissertacdo como nucleo do
estudo de escrita no ensino médio.

Uma terceira justificativa a nossa decisdo de discutir o ensino de escrita de narrativas
vem do fato de que, mesmo antes dos PCN, ja se sentia falta de estudos que tratassem de suas
potencialidades no processo educativo. Enquanto a importancia da leitura de narrativas
literarias sempre tenha sido explicada pela funcdo educativa de transmitir valores morais e
certos ideais das sociedades — o que sempre colocou sob vigilancia as obras e autores que
poderiam entrar na escola —, a escrita sempre esteve associada a aprendizagem da lingua a partir
dos bons modelos oferecidos pelos escritores candnicos. A ideia de que as narrativas poderiam
ser produzidas por diferentes sujeitos que ndo por homens adultos, integrantes aceitos como
representantes da elite cultural ¢, de fato, muito recente. Logo, a imaginacéo e a ficcdo nunca

estiveram disponiveis para todos. A democratizacdo do acesso a escola ndo mudou essa
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realidade social, porque, antes de tudo, a educacdo passou a ser encarada como meio de
qualificacdo para o trabalho. Vale dizer que a mobilidade social ndo esta diretamente associada
ao desejo, mas a oportunidade.

Todas essas questdes estiveram produzindo marcas no trabalho docente dos ultimos
trinta anos. Aos professores de Lingua Portuguesa que vislumbraram uma mudanga realmente
significativa no ensino e aprendizagem a partir do interacionismo sociodiscursivo, as condi¢oes
de realiza-la na préatica ndo se transformaram. Nas escolas da rede publica, houve poucas
medidas efetivas para sanar as dificuldades materiais que atrapalham o atendimento da grande
quantidade de estudantes, majoritariamente oriundos das camadas mais pobres da populagé&o.
Nas escolas das redes privadas, hd muito tempo vigora uma logica empresarial na gestdo de
todos os setores e aspectos pedagogicos, incluindo a defini¢cdo dos conhecimentos que devem
ser alcancados. Fora da escola, nesses anos, a popularizacdo dos meios digitais transformou
radicalmente a comunicacédo social, abalando o edificio da educagdo e suas instituices: até a
“arquitetura” dos prédios escolares ¢ antiquada para receber o mundo que chega a sala de aula.

Nossas pesquisas académicas desde 2014 tém procurado aproximar literatura e
producdo de textos escritos na escola, respeitando as valiosas contribuicdes da Linguistica
Aplicada ao ensino, mas buscando compreender como podem dialogar com os conhecimentos
produzidos no &mbito dos Estudos Literarios. Reconhecendo a afinidade da Narratologia
francesa com as teses saussurianas e a Linguistica Estrutural, procuramos compreender como
as reflexdes acerca do ensino de literatura teriam preparado o deslocamento inevitavel que a
perspectiva sociodiscursiva imporia a compreensdo da prosa narrativa. De acordo com as teses
bakhtinianas, o discurso literario € apenas um entre outros, embora o0 texto tenha tracos
individualizadores. Além disso, o texto ndo é uma realidade fechada em si mesma, desconectada
de qualquer referéncia externa; ao contréario, a literatura € compreendida porque coloca sujeitos
reais em um tipo particular de correlacdo. Em consideracdo a essa perspectiva, a producdo de
textos narrativos necessariamente teria de ser revista.

Comecamos o trabalho de revisdo*? a procura dos fundamentos historicamente
organizados: percurso da retorica a narratologia que permitisse reconhecer os tragos do encontro
(ou reencontro) com a problematica da producgéo de sentido.

A busca nos levou a obra de Paul Ricoeur, que desenvolveu um rigoroso estudo sobre a

narrativa, guiado por questdes de ordem filoséfica que marcam o século XX: as inovagdes do

42 Estudo desenvolvido na pesquisa de mestrado: SOUZA, Maria Celeste. Escrita de Narrativas: fundamentos
tedricos para a (re) significacdo de seu ensino. Sdo Paulo, 2017. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) Faculdade
de Educacdo da Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2017.
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enredo no romance moderno, a relagdo entre verdade e ficcao, as questdes relativas a identidade,
além de questdes relativas ao agir e a ética. Certamente, sem a orientacdo desse fildsofo-
professor ndo teriamos encontrado um caminho nem a possibilidade de compreender as
complexas transformacdes que afetaram a producdo de narrativas literarias, desde o seu
isolamento até sua reconexao a dimensdao histérica, cujos estudos, de um modo ou de outro,
tomaram a Poética de Aristoteles como ponto de partida.

O século XX causa estremecimentos na cultura e na arte e a literatura serd bastante
abalada, desde seu lugar central na educacédo e formacdo humana até a reinvindicacéo de que a
literatura ndo é direito exclusivo de uma elite intelectual, mas um discurso entre outros e pode
ser produzida por qualquer pessoa interessada nisso.

Seguimos os passos indicados por Ricoeur e revisitamos a nogdo de mimesis tdo presente
nos estudos literarios, mas muito pouco considerada no ensino de literatura, 0 que vem a ser
uma prova cabal de que o texto literario é pouco tratado na sala de aula. Se o texto é lido e
discutido, certamente questdes relativas a realidade apresentada surgem e seré preciso tratar dos
problemas da representacao e da referéncia.

Por outro lado, seguimos o0s passos dos tedricos da estética da recepcdo que removem
do texto literario a camada de idealizacdo com que costuma ser revestido. Ao incluir o leitor na
obra, como participe do jogo de construcdo de sentido, os alemdes Hans Robert Jauss e
Wolfgang Iser aproximam a literatura da vida, permitindo reconhecer em nossa dinamica
comum de compreensdo, 0s movimentos imaginativos e ficcionais com os quais a literatura
opera.

Ora, se 0 ensino e aprendizagem da lingua tem visado cada vez mais a lingua viva que
se faz nas interrelagdes sociais, seguindo a dinamica dos usos da linguagem verbal, a produgéo
de textos narrativos deve ser tratada como uma das praticas mais comuns na vida cotidiana.
Estamos o tempo todo exercitando a imaginacgao que nos serve desde a previséo do resultado
de um telefonema até a reconstituicdo de nossa identidade biogréafica.

Por tudo isso, reafirmamos nossa convic¢do de que a producdo de narrativas € um
trabalho que se desdobra em duas dimens@es: 1) a leitura: o encontro com 0s géneros (contos,
crbnicas, romances) e 0s subgéneros (por exemplo, a aventura, o fantastico, os enigmas etc.)
que se realiza como descoberta das estratégias de composicdo do enredo, dos recursos de
linguagem, dos ritmos e andamentos adotados pelo narrador com a intengdo de imprimir seu
estilo ao jogo para o qual o leitor € convidado; 2) a escrita: a escolha do tema, o projeto, 0s

ensaios, o tipo de jogo que se quer imitar, as vozes que falardo no texto etc.
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Certamente se poderia perguntar por que razdo ndo formulamos um roteiro ou um
modelo de trabalho, detalhando os aspectos a serem verificados em cada uma das dimensdes.
Primeiramente, para escapar da prescricdo que é habito comum nos trabalhos da area da
educacdo. Depois, porque ndo temos um roteiro ou formulacdo definitiva. Essa € uma das
questdes fundamentais da ado¢do de uma abordagem sociodiscursiva: o trabalho de ensino néo
se organiza a partir da idealizacdo de um objeto a ser alcancado, mas pela gradual descoberta
que levara a constituicdo de um objeto possivel. O conhecimento é processual, por isso nao
pode ser objetivado de antemao. O professor orienta 0 processo, provocando 0s movimentos,
mas ndo os determinando.

Se os estudiosos do ensino de literatura insistem na importancia do didlogo sobre as
obras, todos os aspectos do texto fardo parte da conversa: o tema, a composi¢ao, 0s recursos de
linguagem, ou seja, ndo se trata de encerrar a conversa nos possiveis sentidos que cada leitor
construiu, mas também sobre 0 modo e os meios usados pelo autor que levaram a essa
construcdo. Esse é o movimento de compreenséo de cada género que em nada se confunde com
a identificacdo e classificacdo dos elementos estruturais. As personagens se desenvolvem na
acao, assim como o narrador conduz a trama no tempo e no espacgo. Esse reconhecimento é
importante para a compreensdo dos conceitos e categorias da narrativa, pois sem esse
movimento, 0s conceitos serdo estereis.

O professor também esté lancado a descoberta porque submete suas representacdes e a
historia da recepcdo de uma obra ou de um género as novas percepcdes e modo de compreensdo
gue os novos leitores e produtores trazem ao texto. Esse é um dos motivos de termos incluido
em nosso trabalho nossas Ultimas experiéncias e experimentos, pois exemplificam algumas das
nossas descobertas acerca do ensino de narrativas.

N&o descobrimos nada definitivo. E por isso esse trabalho estd aberto a muitas

continuidades.
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