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Aos dissidentes da heteronormatividade.
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“A leitura literaria conduz a indagagdes sobre o
que Somos € 0 que queremos Viver, de tal forma
que o dialogo com a literatura traz sempre a
possibilidade de avaliacdo dos valores postos
em uma sociedade. Tal fato acontece porque 0s
textos literarios guardam palavras e mundos
tanto mais verdadeiros quanto  mais
imaginados, desafiando os discursos prontos da
realidade, sobretudo quando se apresentam
como verdades Unicas e imutaveis” (COSSON,
[2021] 2014, p. 50).



RESUMO

O processo educativo pode ser doloroso, sobretudo quando praticas de violéncia sdo naturalizadas pelo
regime da heteronormatividade e instituidas sobre aqueles que ndo correspondem a esta norma. Diante
de tal conjuntura, as aulas de literatura podem oferecer espagos para praticas contranormalizadoras,
especialmente quando os professores exploram as dissidéncias sexuais e de género presentes em obras
literdrias. Para investigar aspectos constituintes dessas abordagens, o Mestrado Profissional em Letras
(Profletras) é uma base de pesquisa relevante, pois nos trabalhos de conclusdo do programa o0s
professores-mestrandos apresentam propostas de intervengdo no ensino de literatura e o resultado de
suas praticas. Nesta dissertacdo, procura-se responder: Como as propostas de intervencéo no ensino de
literatura do Profletras abordam as dissidéncias sexuais e de género? O objetivo é identificar, descrever
e avaliar as propostas de intervencdo do Profletras no ensino de literatura que tratam das dissidéncias
sexuais e de género. A reviséo da literatura contempla o Profletras, com Fairchild (2017), Santos (2020);
a relacdo literatura e educacdo, a partir de Souza (2014), Antunes (2015), Cosson (2020); e a teoria
Queer, com Miskolci (2020), Louro (2020), Butler (2019), Preciado (2011), entre outros autores. O
estudo se insere na abordagem metodoldgica da pesquisa qualitativa de cunho documental e
explanatorio. No levantamento dos dados, identificou-se que, entre os trabalhos de conclusdo
disponiveis nos repositorios das 42 institui¢des de ensino superior associadas ao Profletras, o espaco das
intervengdes no ensino da literatura tratando de dissidéncias sexuais e de género ainda é
quantitativamente restrito. No entanto, ha duas propostas de intervencdo que abordam com destaque
essa tematica: “Corpos estranhos: Fiando e desfiando o texto literario na sala de aula” (2016), de Cléria
Santana de Souza, e “As questdes de género e sexualidade em obras de literatura juvenil: contribuicdes
para a formagdo leitora no ensino fundamental” (2019), de Gilvania Morais da Silva Almeida. A
concluséo é que essas duas propostas evidenciam a preocupagdo com o respeito as diferencas em
contextos de ensino, mas enfrentam dificuldades para efetivar o letramento literario na escola, assim
como a propria discussdo das dissidéncias sexuais e de género.

Palavras-Chave: Profletras; Ensino de literatura; Teoria Queer; Dissidéncias sexuais e de género.



ABSTRACT

The educational process can be painful, especially when practices of violence are naturalized by the
regime of heteronormativity and imposed on those who do not correspond to this norm. Faced with such
a situation, literary reading can offer spaces for counternormalizing practices in literature classes,
especially when the teachers make room to dissident sexualities seen in the literary works. In order to
investigate constituent aspects of these readings, the Professional Master Degree in Literature
(Profletras) is a relevant research base because in the conclusion works of the Program the students
present proposals for intervention in the teaching of literature and the result of their practices. Therefore,
this dissertation seeks to answer: How do the proposals for intervention in the teaching of literature by
Profletras address the issue of sexual and gender dissent? The objective is to identify, to describe and to
assess the proposals for intervention in the teaching of literature by Profletras that address the issue of
dissident sexualities. The literature review examines issues about the Profletras based on Fairchild
(2017), Santos (2020); the relationship between literature and education, based on Souza (2014),
Antunes (2015) and Cosson (2020); and Queer theory, based on Miskolci (2020), Louro (2020), Butler
(2019), Preciado (2011) and others The study is part of the methodological approach of qualitative
research of a documental and explanatory nature. In the data collection, it was identified that, among the
conclusion works available in the repositories of the 42 higher education institutions associated with
Profletras, the space of interventions proposals about teaching of literature with the subject of dissident
sexualities is quantitatively very restricted. However, two intervention proposals prominently address
this subject: “Corpos Estranhos: Fiando e desfiando o texto literario na sala de aula” (2016), by Cléria
Santana de Souza and “As questdes de género e sexualidade em obras de literatura juvenil: contribuicbes
para a formacdo leitora no ensino fundamental” (2019), by Gilvania Morais da Silva Almeida. The
conclusion is that these two proposals demonstrate the concern with respect for differences in teaching
contexts, but they face difficulties to effect literary literacy in school as well the discussion of sexual
and gender dissidences.

Keywords: Profletras; Literature teaching; Queer Theory; Sexual and gender dissent.
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INTRODUCAO

O processo educativo pode ser muitas vezes doloroso, especialmente quando
praticas de violéncia sdo naturalizadas pelo regime da heteronormatividade e instituidas
sobre aqueles que ndo correspondem a esta norma. Na escola, aprendemos modos de nos
relacionar com o outro e com n6s mesmos nas formas explicitas e implicitas do que é
ensinado. Pessoalmente vivenciei o bullying homofdbico durante toda a educacéo bésica,
assim como o siléncio sobre as representacdes das dissidéncias sexuais e de género
presentes na literatura durante a graduacdo em Letras e o retorno da violéncia simbdlica
em uma breve experiéncia em sala de aula.

E importante pontuar que estas experiéncias nio sdo Unicas ou especialmente
cingidas a minha subjetividade. Ao contrario, sdo compartilhadas entre as muitas e muitos
que, assim como eu, sdo intermitentemente interpelados sobre sua sexualidade devido a
dissidéncia em relacdo a heteronormatividade que os outros identificam em nossos gestos,
vozes e experiéncia afetivo-erotica como uma constituicéo estranha, anormal, desviante,
queer?. Diante disso, nos interessamos em pesquisar abordagens das dissidéncias sexuais
e de género em praticas de ensino de literatura partindo da hipdtese de que as propostas
de leituras literarias no ensino de literatura podem evidenciar praticas pedagogicas de
letramento literario que se contrapdem a heteronormatividade e, consequentemente, aos
efeitos de subalternizacdo dos sujeitos dissidentes.

Para tanto, o Programa de Mestrado Profissional em Letras (Profletras) nos
pareceu uma base de pesquisa propicia a investigacdo. Criado através de uma portaria da
Coordenacéo de Aperfeicoamento do Pessoal de Ensino Superior (CAPES) em 2013, o
Profletras é oferecido em rede nacional e reune 42 instituicdes de ensino superior das
cinco regides brasileiras sob coordenacdo da Universidade Federal do Rio Grande do
Norte (UFRN). De acordo com a descricdo que consta no site oficial do programa?, o
Profletras visa a capacitacdo de professores de Lingua Portuguesa almejando contribuir
para a melhoria da qualidade do ensino no pais. No que diz respeito as diretrizes para o

Louro (2020, p. 59) observa sobre o termo Queer: “A palavra tem, no contexto anglo-sax&o, mais de um
significado: constitui-se na expressdo pejorativa com que séo designados homens e mulheres homossexuais
e transsexuais (equivalente a “bicha”, “sapatdo” ou “viado”) e corresponde, em portugués, a estranho,
esquisito, ridiculo, excéntrico, etc”. Queer fala de uma dissidéncia que nao quer ser assimilada pela norma.
2 Disponivel em: <http://www.profletras.ufrn.br/organizacao/apresentacao#.YWXVYdLMLIU> acesso

em: 12/10/2021 as 15:36.



12

trabalho de concluséo final do Profletras, recomenda-se que os professores-mestrandos
identifiguem um problema em suas realidades escolares diante do qual devem elaborar e
executar uma proposta de intervencdo. Dessa forma, as propostas de intervengdo no
ensino de literatura no contexto do Profletras podem compor um arcabouc¢o documental
proveitoso para analise das abordagens das dissidéncias sexuais e de género no ensino de
literatura, pois podem oferecer dados que tornam verificveis as potencialidades e as
dificuldades tanto no que se refere as discussdes acerca da heteronormatividade e das
dissidéncias sexuais e de género, quanto a efetivacdo do letramento literario na escola.

Em relacdo as dissidéncias sexuais e de género, podemos dizer que a
heteronormatividade é um regime normativo fundado no modelo heterossexual, familiar-
reprodutivo que institui expectativas sobre os individuos para corresponderem a esse
padrdo e embasa retaliacdes caso dissidam de tal modelo®. Neste estudo, empregamos a
expressao “dissidéncias sexuais e de género” a fim de nos referirmos aquelas e aqueles
que divergem da heteronormatividade, e por isso, sdo alvo de um processo de
subalternizagio nesse regime normativo. Entre elas estdo a populacio LGBTQIA+*, e
todos aqueles que sdo considerados estranhos, anormais, inquietantes e desestabilizadores
das normas sobre as sexualidades e as expressdes de género.

Ja em relacdo ao letramento literario, podemos dizer que, no cotidiano escolar, as
praticas e saberes que mobilizam o ensino tradicional de literatura comumente restringem
a potencialidade questionadora das obras literarias. Tradicionalmente ocupando um lugar
secundario nas aulas de lingua portuguesa, a literatura na escola é geralmente
descaracterizada dentro do objetivo de estimular o prazer pela leitura no ensino
fundamental e reduzida a apresentacdo fragmentada da cronologia dos estilos de época
no ensino medio. Nesse contexto, os paradigmas tradicionais do ensino de literatura
constituem parte das limitagGes que o corpo docente tem de lidar em suas propostas de
ensino. Por outro lado, os paradigmas contemporaneos como o paradigma social-
identitario, que abarca as propostas de ensino de literatura com foco nas representagdes

sociais e identidades na literatura, e o paradigma do letramento literario, que objetiva

3 Bento (2008) define a heteronormatividade como a capacidade de a heterossexualidade apresentar-se
como norma, a lei que regula e determina a impossibilidade de vida fora dos seus marcos (BENTO, 2008,
p.51).

4Sigla que abrange as identidades sexuais Lésbicas, Gays, Bissexuais, e as identidades de género
Transexuais, Travestis, Queer, Intersexo, e a identidade Assexual. Além dessas identidades, o “+” sinaliza
as diferentes identidades que ndo sdo representadas exclusivamente pelas identidades descritas como
LGBTQIA.
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desenvolver a competéncia literaria, enfrentam desafios para se efetivar na escola
(Cosson, 2020).

Diante de tais pressupostos, a pergunta que orienta esta pesquisa €: Como as
propostas de intervencdo no ensino de literatura do Profletras abordam a tematica das
dissidéncias sexuais e de género?

Para responder a essa pergunta adotamos como objetivo analisar as propostas de
intervencdo no ensino de literatura do Profletras que abordam a tematica das dissidéncias
sexuais e de género. Para identificar essas propostas e constituir o corpus da pesquisa,
realizamos, em um primeiro momento, uma delimitacdo temporal, mapeando as propostas
de interveng&o no ensino de literatura do Profletras que tematizam as dissidéncias sexuais
e de género do periodo de 2015 até 2020. Esse periodo compreende os trabalhos de
conclusdo produzidos entre o ano de conclusdo da primeira turma do Profletras até as
producdes da turma concluinte durante o ano de ensino remoto devido a pandemia de
COVID-19, anterior ao novo processo de selecdo de novas turmas publicado em 2021,
quando iniciamos 0 nosso estudo.

O passo seguinte consistiu em investigar os trabalhos de concluséo do Profletras
registrados em trés fontes: 1) O catadlogo de dissertacGes e teses da Capes; 2) Os
repositérios das instituicGes de ensino superior associadas ao Profletras; e 3) O site oficial
do Profletras. No Catalogo de dissertacdes e teses da Capes buscamos por expressdes e
termos associados aos nossos campos de interesse que funcionaram também como o0s
primeiros critérios para a inclusdo no corpus da pesquisa: 1) dissertacGes desenvolvidas
por professores-autores discentes do Profletras; 2) temética de dissidéncias sexuais e de
género; e 3) dissidéncias sexuais e de género em contextos de ensino de literatura. Apesar
de haver 196 registros de trabalhos de conclusdo aprovados pelo Profletras no periodo de
2015 a 2020 tratando de ensino de literatura, ndo encontramos nenhum resultado positivo
para a tematica das dissidéncias sexuais e de género. Identificamos aqui uma lacuna a
qual esta pesquisa pretende sanar.

Prosseguimos a busca pelos trabalhos de conclusédo registrados nos repositorios
das 42 instituigcdes de ensino superior associadas ao Profletras. Os resultados mostraram,
em primeiro lugar, que dos 2.730° trabalhos de conclusdo aprovados pelo Profletras e

registrados nos repositorios das instituicdes de ensino superior associadas ao programa

5 Esse foi o quantitativo geral identificado em junho de 2022, posteriormente a essa data tal nimero pode
variar para mais devido tanto ao registro dos trabalhos de conclusdo no ano de 2021 quanto aos novos
registros de trabalhos de conclusao disponibilizados pelos autores as bibliotecas das IES.
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entre 2015 e 2020, menos da metade (41,98%) foram identificados como pertencentes a
area de literatura. Desses, por sua vez, apenas 5,86% sdo pesquisas que abordam tematicas
sociais na area de literatura.

Nesse conjunto, encontramos sete trabalhos de conclusdo que abordam as
dissidéncias sexuais e de género (v. Anexo 1 - Quadro com dados das dissertacfes)
distribuidas em seis instituicdes®, o que corresponde a meros 0,26% do quantitativo geral
dos trabalhos de conclus&o final do Profletras. Verificamos, assim, um ndmero bastante
escasso de propostas de intervencdo no ensino de literatura que tematizam as dissidéncias
sexuais e de género no contexto geral das 42 instituicdes de ensino superior associadas
ao Profletras.

Quando observamos especificamente as 150 propostas de intervencdo no ensino
de literatura com tematicas sociais, vemos que 49,38% concentram-se em questdes
étnico-raciais com énfase nas literaturas e identidades negras; 4,38% correspondem a
especificidade das identidades e literaturas indigenas; 15% equivalem a propostas com
tematicas voltadas para as mulheres; 26,88% abrangem outras especificidades como
culturas locais, identidades periféricas, velhice, meio ambiente, bullying etc. Nesse
contexto, as sete propostas de intervencdo no ensino de literatura que tematizam
dissidéncias sexuais e de género equivalem a apenas 4,38%, igualando-se a temética das
literaturas e identidades indigenas.

Em termos de localizacdo geopolitica, verificamos que os sete trabalhos de
conclusdo identificados provém, predominantemente, de IES pertencentes a regido
Nordeste, com a regido Sul ndo apresentando nenhum resultado positivo. Além disso,
destacamos que a maioria desses trabalhos de conclusdo (85,71%) ndo foram defendidos
em campi centrais das IES. Quanto ao ano de defesa, foram defendidas
predominantemente no ano de 2016. Diante disso, concluimos que ha propostas de
intervengdes no ensino de literatura do Profletras que abordam a temética das dissidéncias
sexuais e de género. No entanto, essas iniciativas ainda tém espagco muito restrito no
contexto do Programa.

De acordo com as informag0es encontradas nos resumos e nas introducdes desses

sete trabalhos de concluséo, identificamos, ainda, que, em algumas delas a tematica das

6 As instituicOes sdo: Universidade Federal de Campina Grande — Cajazeiras (2), Universidade de S&o Paulo
- Séo Paulo (1), Universidade do Estado do Mato Grosso do Sul — Dourados (1), Universidade Federal de
Sergipe — Itabaiana (1), Universidade Federal da Paraiba — Mamanguape (1), Universidade do Estado da
Bahia - Santo Antonio de Jesus (1).
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dissidéncias sexuais e de género aparece entre outros temas de pertinéncia social. Dessa
forma, seu espaco no desenvolvimento das atividades acaba sendo restrito devido a outras
tematicas que se alternam, mas que mantém em comum a abordagem de identidades
subalternizadas e a necessidade de justica social.

E assim que no trabalho de concluséo final “A mediagéo do pensar alto em grupo
no ensino fundamental Il a interface entre eixos tematicos transversais e eventos de
letramento”, de Maria Celma Vieira, sdo analisadas diferentes tematicas como o racismo,
género e sexualidade, mas a proposta de trabalho esta centrada na préatica de leitura do
Pensar Alto em Grupo (PAG). Também no trabalho de conclusdo final “Poesia de
resisténcia na escola publica: compromisso ético e formacao de identidade”, de Daniel
Carvalho de Almeida, o professor-autor aborda os poemas da obra Entre versos
controversos: o canto de Itaquera que ndo tratam apenas de um assunto, mas
compartilham da representacdo da resisténcia aos problemas sociais. A tematica das
dissidéncias sexuais e de género surge nesse contexto atraves da abordagem das opressdes
homofdbicas e transfébicas entre outras tematicas que tem relacdo com as diferencas no
meio social. Ja no trabalho de conclus&o final intitulado “Letramento literario na EJAEF:
como abordar a ambiguidade sexual nos contos de Clarice Lispector”, de Fabio Silva
Santos, que elenca os contos “O corpo” e “Ele me bebeu”, do livro A via crucis do corpo
para discutir as identidades sexuais contemporaneas, hd uma maior aproximacgao
tematica, pois seu enfoque recai sobre 0s géneros e as dissidéncias sexuais e de género,
mas a perspectiva da dissidéncia sexual obedece a uma dindmica de alternancia entre
questdes das feminilidades. Para o pesquisador, a partir da leitura desses contos, 0s
leitores poderdo ampliar seu conhecimento sobre identidades sexuais em temas como
homossexualidade, bissexualidade, mas também bigamia, compulséo sexual e obsessdes
relacionadas ao corpo, o que dirime a potencialidade ja curta na composi¢do dos contos
sobre as dissidéncias sexuais e de género.

Por outro lado, ha trabalhos de conclusdo em que a tematica das dissidéncias
sexuais e de género € privilegiada, mas a descri¢do das atividades aplicadas em sala de
aula é restrita, ndo permitindo analisar as possiveis variacdes dos niveis de interacdo entre
os discentes e as propostas interventivas dos professores-mestrandos. E o que ocorre no
trabalho de concluséo final “Literatura e transversalidade: a diversidade sexual e a
literatura infantojuvenil no Ensino Fundamental 11, de Maciel Nascimento de Aratjo,
que apresenta como resultado um catalogo para professores contendo possibilidades de
trabalho com obras literarias que abordam a tematica da diversidade sexual. O mesmo
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ocorre no trabalho de concluséo final intitulado “A homoafetividade no romance
Carmilla: um trabalho de género no atual cendrio de diversidade na escola”, de Jéssica
Donizeth de Oliveira, cuja descricao das discussdes sobre diversidade sexual é resumida
ao fim do trabalho de conclusdo, sem detalhamento suficiente sobre a recep¢do dos
estudantes.

Dai a necessidade de adotarmos mais dois critérios para a composi¢ado do nosso
corpus de andlise: a) destaque dado a tematica das dissidéncias sexuais e de género; b)
descricdo detalhada das atividades desenvolvidas em sala de aula na aplicagéo da proposta
de intervencdo, uma vez que nosso objetivo € verificar tanto a abordagem tematica quanto
a efetivacdo do letramento literario. Apenas dois trabalhos de conclusdo atenderam
conjuntamente a esses dois critérios, passando a compor 0 nosso corpus de andlise. O
primeiro deles é o trabalho de concluséo final denominado “Corpos estranhos: fiando e
desafiando o texto literario na sala de aula pedagdgica” (2016), de Cléria Santana de
Souza, que intenta “contribuir para a inser¢do de textos literarios infantis e juvenis na
escola, cuja temética atente para as discussfes pertinentes as sexualidades dissidentes
presentes na escola” (SOUZA, 2016, p. 7). As obras selecionadas pela autora foram: E
proibido miar, de Pedro Bandeira, e Do jeito que a gente é, de Marcia Leite. O segundo
deles € o trabalho de concluséo final intitulado “As questdes de género e sexualidade em
obras da literatura juvenil: contribuigdes para a formagao leitora no Ensino Fundamental”
(2019), de Gilvania Morais da Silva Almeida, que aborda as questbes de género e
sexualidade a partir das leituras literarias das obras A bolsa amarela, de Lygia Bojunga
Nunes e O menino que brincava de ser, de Georgina Martins.

Constituido o corpus, nosso percurso analitico dessas propostas de intervencao
consistiu, em primeiro lugar, na leitura critica das obras literarias selecionadas pelas
propostas de intervencdo a partir da teoria Queer. Depois, na analise das propostas de
intervencao destacando tanto a abordagem tematica das dissidéncias sexuais e de género,
quanto as praticas de letramento literario na escola.

O resultado do estudo é esta dissertacdo composta de seis capitulos. O primeiro
deles, intitulado “O Profletras”, traga uma caracterizagdo geral do programa de Mestrado
Profissional em Letras na qual descreveremos aspectos de sua criacdo e funcionamento,
como tambeém trataremos da especificidade interventiva do trabalho de conclusao final
deste programa de mestrado profissional.

No segundo capitulo, denominado “Literatura no Profletras”, buscaremos refletir

sobre o lugar da Literatura na matriz curricular e nas pesquisas do programa. Para tanto,
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em primeiro lugar, analisaremos as descri¢@es tanto das antigas linhas de pesquisa quanto
das atuais linhas de atuagdo. Em seguida, analisaremos as ementas das trés disciplinas
que mantem relagdo com a literatura antes e depois da reconfiguracéo curricular de 2018.
Posteriormente, nos voltaremos para as formas como a literatura tem surgido como objeto
de pesquisa no Profletras.

No terceiro capitulo, chamado de “Literatura e educagdo: uma relagdo complexa”,
buscaremos adotar, incialmente, uma concepg¢do e uma fungdo para a literatura. Em
seguida, descreveremos o ensino de literatura em termos gerais com base nas
configuracBes histdricas da relacdo entre literatura e educacdo. ApOs esse momento,
trataremos das perspectivas sobre a leitura literaria na escola. Por fim, nos debrucaremos
sobre os paradigmas do ensino da literatura, com énfase sobre o paradigma social-
identitario que, entre os paradigmas do ensino da literatura, orienta ou, pelo menos,
demonstra maior proximidade com o0s objetivos das propostas de intervencdo no ensino
da literatura com as dissidéncias sexuais e de género do Profletras.

No quarto capitulo, denominado “Queer: politica e teoria contranormalizadoras”,
nos debrucaremos sobre a teoria Queer enquanto politica e teoria ligada a questfes de
género e sexualidades. Em primeiro lugar, abordaremos as dissidéncias sexuais e de
género como expressdo que nao fala de uma identidade em particular, mas abarca aquelas
que se contrapdem a heteronormatividade. Em seguida, devido a abrangéncia do tema,
optamos por caracterizar a teoria Queer em termos gerais com foco em uma possivel
genealogia. ApOs esse momento, nos debrucaremos sobre a relacdo entre estudos
literarios e estudos Queer. Posteriormente, nos deteremos sobre a relacdo entre teoria
Queer e educacao e, por fim, atentaremos para alguns aspectos dessa relagdo no ensino
da literatura.

No quinto capitulo, intitulado “O texto literario e as dissidéncias sexuais e de
género”, realizaremos a leitura critica das obras literarias selecionadas pelas propostas de
intervencdo com foco nas representacdes literarias das dissidéncias sexuais e de género.

Por fim, no sexto capitulo, nomeado “As dissidéncias sexuais e de género e o
letramento literario nas intervengdes do Profletras™, analisaremos as propostas de
intervencdo observando o tratamento dado as dissidéncias sexuais e de género e as

praticas de letramento literario na escola.
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1 O PROFLETRAS

Este capitulo pretende apresentar uma caracteriza¢do do Mestrado Profissional em
Letras em Rede Nacional (Profletras). Para tanto, descreveremos 0s aspectos de sua
criagdo e funcionamento, assim como trataremos da especificidade interventiva do

trabalho de conclus&o final deste programa de mestrado.

1.1  Mestrado Profissional em Letras em Rede Nacional (PROFLETRAS)

O Profletras € um curso de pds-graduacéo de abrangéncia nacional em nivel stricto
sensu direcionado a professores de Lingua Portuguesa atuantes no Ensino Fundamental
da Educagcéo Basica plblica brasileira’. Atualmente sdo 42 instituicGes de ensino superior
(IES) associadas ao Profletras, entre as quais estdo universidades federais, estaduais e um
instituto federal, totalizando 498 unidades em 19 estados brasileiros das cinco regides do
Brasil. A coordenacgdo geral do programa encontra-se sob responsabilidade da UFRN.

A criacdo do Profletras se deu atraves da portaria n® 1.009 de 10 de outubro de
2013 da CAPES. Desde a primeira turma até 2021, o programa ja titulou cerca de 4 mil
mestres®, um nimero que cresce a cada nova selegdo, como se constata com a abertura de
590 vagas no mais recente edital do Exame Nacional de Acesso ao Profletras (marco de
2022).

Sdo varios 0s pesquisadores que atestam a importancia do Profletras enquanto
politica pablica para formacdo continuada de professores de lingua portuguesa. Leandra
Santos e Luzia Santos (2016), por exemplo, enfatizam a funcéo social que um programa
dessa envergadura abriga em seu escopo: “ao priorizar a formacéo de profissionais que
ndo tiveram acesso a pés-graduacdo stricto sensu depois de sua formagdo inicial”
(SANTOS e SANTOS, 2016, p. 258). Thomas Fairchild (2017), além de destacar a

"Nunes (2017), em sua analise dos programas de mestrado profissional, caracteriza o Profletras e o ProfArtes como os dois cursos de
mestrado profissional inseridos no dmbito do PROEB/Capes que aceitam exclusivamente docentes da rede publica. No site oficial
do Profletras constam informagdes sobre o segmento do Ensino Fundamental como foco do programa. Disponivel em:
<https://profletras.ufrn.br/organizacao/apresentacao#.Y pJPSUrMLIU> Acesso em 28 de maio de 2022.

8330 42 institui¢des de ensino superior, mas hé quatro universidades que abarcam mais de um programa, o que leva as 49 unidades
do Profletras.

°  Noticia  disponivel em:  <https://profletras.ufrn.br/noticias/48104849/cerca-de-4-mil-professores-ja-sao-mestres-pelo-

profletras#.YpllVOrMLIV> acesso em 28 de maio de 2022.
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ampliacdo significativa de vagas disponiveis na universidade pelo Profletras, também
assinala que a existéncia do programa “produz espagos de formacao inéditos” tanto para
o0s alunos quanto para os docentes nas atividades de ensino e orientagédo (FAIRCHILD,
2017, p. 107). Denson Sobral (2020), por sua vez, considera que o Profletras cumpre a
funcdo de agéncia de letramento dos professores de lingua portuguesa da educacao basica
das escolas estaduais e municipais de todo o territorio nacional, por extensdo, dos
docentes das institui¢cBes superiores atuantes nesse programa de pds-graduacao.

Essa funcdo de agéncia de letramento parece estar de acordo com as bases
epistemoldgicas do programa, conforme salienta Rose Oliveira, coordenadora do

Profletras da Universidade Federal de Campina Grande:

A formacdo continuada oferecida pelo PROFLETRAS, centrada nos processos
de letramentos, envolve a discussdo sobre a apropriacdo de praticas letradas
especificas ndo restritas ao contexto escolar, além da construcdo de (novos)
saberes sobre a lingua e seu funcionamento, a producdo de (novos) sentidos e
de (novas) subjetividades (OLIVEIRA, 2020, p. 160).

Também pode ser verificada na estrutura curricular do programa. O Profletras tem
como area de concentragdo “Linguagens e Letramentos”, com duas linhas de atuagdo: I —
Estudos da Linguagem e Préticas Sociais; Il — Estudos Literarios. As disciplinas estéo
classificadas entre cinco obrigatérias e duas optativas. No Catalogo de disciplinas
disponivel no site oficial do Programa®®, as disciplinas obrigatorias sdo: Fonologia
Variacao e Ensino; Texto e Ensino; Gramatica, Variacdo e Ensino; Literatura e Ensino.
J& as disciplinas optativas sdo: Alfabetizacdo e Letramento; Elaboracdo de projetos;
Leitura e escrita — processo ensino/aprendizagem; Ensino da escrita, didatizacdo e
avaliacdo; Géneros discursivos e/ou textuais e praticas sociais; Linguagem, praticas
sociais e ensino; Literatura infantil e juvenil; Leitura do texto literario; Praticas de andlise
linguistica e ensino de aspectos fonologicos; Praticas de anélise linguistica e ensino de
aspectos gramaticais; Praticas de leitura e ensino; Praticas de producéo textual e ensino;
Préticas de oralidade e ensino; Tdpicos em linguagem e ensino. Todos 0s componentes
curriculares possuem 60h e o tempo dedicado a conclusdo dos créditos em disciplinas €
de um ano.

Para Juliana Silva et al. (2018), os contetdos das disciplinas pretendem subsidiar

a prética do professor. Esses autores salientam que o foco dos contetdos das disciplinas

10 https://profletras.ufrn.br/funcionamento/matrizcurricular#. Y pKGHUrMLIU
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é fortalecer o conhecimento e a metodologia dos professores-mestrandos para lidar com
as dificuldades vivenciadas em suas realidades escolares.

A presenca de componentes curriculares ligados & area de literatura, em nosso
entendimento, demarca um reconhecimento por parte do Profletras, ainda que timido
visto que apenas 17, 64% dos componentes curriculares mantem relacdo com a literatura
no catélogo de disciplinas do programa, do lugar da literatura no contexto educacional da
Educacdo Bésica. Dessa forma, podemos dizer que o Profletras traz um impacto positivo
para a melhoria do cenario educacional publico do Brasil. Essa perspectiva ganha tracos
especificos quando atentamos para a outra parte constituinte do processo de formacao do

programa: os Trabalhos de Conclusdo Final (TCF) do Profletras.

1.2 O trabalho de conclusao final do Profletras

Além das disciplinas, o mestrando do Profletras é instruido a desenvolver em seu
TCF uma proposta de intervencao em sua realidade escolar. Essa proposta de intervencéo
esta caracterizada em dois documentos oficiais do Profletras: 0 Regimento Interno do
Programa e a Resolugédo n°1/2014 que versa sobre as diretrizes para a pesquisa do trabalho
final.

No capitulo VI do Regimento Interno do Profletras estdo caracterizados o Exame
de Qualificacdo (Art. 23°) e o Trabalho de Concluséo (Art. 25°):

Art. 23° O Exame de Qualificagdo consistird na apresentacdo de uma proposta
de ensino de Lingua Portuguesa ou Literatura, podendo ser sistematizada por
meio de um projeto voltado para a Educagdo Bésica, perante banca aprovada
pelo Colegiado de Curso, constituida por trés docentes, incluindo o orientador.
()

Art. 25° O Trabalho de Concluséo consistird na apresentacdo escrita de um
texto que apresente o resultado do desenvolvimento das atividades previstas
no Exame de Qualificacdo (PROFLETRAS, 2021).

Na resolucdo n°1/ 2014, publicada em 23 de abril de 2014, o Conselho Gestor

detalha diretrizes para a pesquisa do trabalho final no Profletras:

Art. 20, — A pesquisa devera ter como tema/foco/objeto de investigacdo um
problema da realidade escolar e/ou da sala de aula do mestrando no que
concerne ao ensino e aprendizagem na disciplina de Lingua Portuguesa no
Ensino Fundamental.

Art.3°. — A pesquisa deverd, preferencialmente, ser de natureza interpretativa
e/ou interventiva, ou de interpretacdo da realidade, ou de elaboracdo de
materiais pedagogicos (materiais didaticos, sequéncia didatica, programas
educacionais, software, video, etc.) (PROFLETRAS, 2014).



21

Esta mesma Resolucédo salienta que o TCF pode considerar diferentes formatos
para sua elaboragdo, mas prioritariamente deve ser constituido de uma parte teérica e uma
pratica. E assim que o TCF, ao abarcar producdes que descrevem e analisam os dados da
proposta de intervencdo desenvolvida e aplicada pelos professores-mestrandos para seu
Exame de Qualificacdo, destaca-se como especificidade do funcionamento do Profletras.

As avaliagOes dos pesquisadores que tratam do tema, embora ndo descartem a
importancia das pesquisas desenvolvidas pelos mestrandos do Profletras, enfatizam
diferentes aspectos dos TCFs e suas implicacdes para o desenvolvimento do programa.
Nesse sentido, Fairchild (2017), que também tem objecdes a estrutura curricular no que
tange a concepcao individual de professor no curriculo do Profletras, aponta para a
normatizacdo do modelo da pesquisa-acao ligada a restricdo temética e metodoldgica da
pesquisa as praticas do professor. O autor argumenta que o modelo de pesquisa-agéo,
legitimo em si mesmo, quando normatizado “passa a funcionar como mecanismo de
traducdo de saberes académicos em saberes técnico-administrativos” (FAIRCHILD,
2017, p. 113). Para ele, a normatizacdo favorece um modelo de pesquisa que obriga o
professor a assumir um lugar de falta enquanto o trabalho de gestores e produtores de
politicas permanece a salvo de analises. Este contexto é descrito por Fairchild como
inscrito em uma revolucdo técnico-didatica que torna o trabalho em sala de aula
semelhante a uma préatica administrativa. Desta forma, o conhecimento que ja tenha uma
forma didatizada, com resultados aferiveis, € convertido em grandeza que permite e
facilita o controle administrativo.

Benedito Bezerra e Maria Ladjane Pereira (2020), ao atentar para as possiveis
relagdes entre os TCFs do Profletras e as dissertacdes de mestrados académicos, concluem
que, mesmo quando mestrandos e orientadores do Profletras consideram a dissertacédo de
mestrado académico no momento de elaboracdo e planejamento do Trabalho de
Concluséao Final do Profletras, ha uma diferenca entre ambos. Tal diferenciacdo se da
através da conditio sine qua non da proposta de intervencdo no ensino. Segundo o0s
autores, a participagdo dos metagéneros do Profletras ao orientarem a producéo dos TCFs
faz com que o Trabalho de Conclusdo Final do Profletras va se constituindo como um
subgénero da dissertacdo de mestrado (académica, tradicional) ou um novo género da
pesquisa cientifica na medida em que os mestrados profissionais se consolidam. Os
autores também concluem que se reflete nos TCFs dos mestrandos do Profletras a
consciéncia da natureza do programa indiscutivelmente aplicada e comprometida com a

intervencdo em problemas do Ensino Fundamental nas escolas publicas. Ao se referirem
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a proposta de intervencdo como aspecto diferencial e definidor da identidade do
Profletras, Bezerra e Pereira também confirmam nosso pressuposto de que os trabalhos
de conclusdo do programa constituem arcabouco documental relevante para se identificar
e enfrentar problemas na educacao basica diagnosticados pelos professores atuantes nesse
contexto educacional.

A natureza interventiva das pesquisas do Profletras é ainda evidenciada por
Valnecy Santos (2020) que investiga a escrita académica dos trabalhos de conclusdo do
Profletras como parte constituinte do processo de formacdo docente do curso. A autora
caracteriza a intervengdo como um termo que parece ter se naturalizado no programa,
indiciando um processo de racionalizacdo do trabalho docente e da aquisicdo de
conhecimentos que segue uma ordem de organizacdo e aplicagéo de procedimentos em
sala de aula a fim de obter resultados. Em sua andlise, Santos observa que o termo
intervencdo compreende dois sentidos na escrita dos trabalhos de concluséo. Séo eles: 1)
intervencdo como instrumento metodoldgico que guia a acdo docente; 2) intervencéao
como metafora da acdo docente. Na primeira acep¢do de intervencdo como instrumento
metodoldgico, o professor ndo produz intervencao, mas adéqua o seu fazer a propostas ja
existentes. J4 na segunda concep¢do, a autora pondera que “como a¢do docente, a
intervengdo representa, pelo discurso do desempenho e da eficiéncia, a dindmica de
transformacdo da prética docente, ressignificando o trabalho do professor de lingua
portuguesa” (SANTOS, 2020, p. 183).

Outro aspecto importante abordado pelas pesquisas que se debrucam sobre 0s
trabalhos de conclusdo do programa é a selecdo dos objetos de ensino e dos métodos na
construcdo das intervengdes. Para Santos (2020), ao verificar indicios de consenso sobre
a selecdo do objeto de ensino e dos métodos nos trabalhos de conclusdo do Profletras, tal
configuracdo se respalda em discursos sobre aprendizagem advindos de instancias de
controle técnico como o Estado e a Universidade. Nesse sentido, o argumento da autora
é de que a logica do consenso acerca do objeto e do método de ensino de lingua
portuguesa é exterior ao sujeito responsavel pela intervencdo, sinalizando um discurso
gue vem sendo disseminado nos meios sociais em que este transita o que provocaria sua
adesdo. A critica da autora esta direcionada a forma como os docentes podem aderir aos
objetos escolhidos nas matrizes curriculares de avaliagdes externas (a exemplo da Prova
Brasil), no Estado (matrizes curriculares e documentos oficiais), na Universidade
(teorias), antes mesmo de realizar um diagndstico em suas turmas. O exemplo disso,

segundo a autora, é o consenso sobre a selecdo de um género textual/discursivo como
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base para o0 ensino de lingua portuguesa. Essa postura, porém, ndo nasce no Profletras,
Santos considera que, apesar de presente nos trabalhos de conclusédo do programa, esta
configuragdo vem se desdobrando no tecido da histdria das politicas educacionais no
Brasil.

Em estudo sobre os trabalhos de conclusdo elaboradas pelos discentes do
programa na Unidade Mamanguape da UFPB no periodo entre 2015 e 2020, Joseval
Miranda e Roksyvan Silva (2021) destacam as tematicas selecionadas pelos professores-
autores das propostas de intervencdo. Os autores verificam que, além das dificuldades do
processo de aprendizagem enfrentadas pelos alunos, e das inquietaces docentes relativas
aos proprios métodos de ensino, cresce o senso de responsabilidade dos professores diante
de problemas sociais mais amplos, que envolvem questdes culturais sobre raca,
identidades de género e sexualidades. Suas conclusdes demonstram que, ao desenvolver
suas pesquisas, 0s mestrandos explicitam tanto a necessidade de testar novos métodos de
ensino, quanto tornam visiveis algumas praticas sociais nocivas, como preconceitos e
violéncia. Nesse sentido, Miranda e Silva compreendem a pesquisa no Profletras como
um processo de formacdo na experiéncia laboral do professor perpassado por duas
criticas: “uma no nivel das ideias, durante a redacdo da dissertagcdo; e outra, na pratica,
que se materializou em ag¢des que levassem a solugdo das problematicas apresentadas”
(MIRANDA; SILVA; 2021, p. 253). Aqui destacamos que tal conclusdo confirma a
relevancia dos TCFs do Profletras tanto para a avaliacdo de novas metodologias quanto
para problematicas sociais tradicionalmente invisibilizadas no ensino de lingua
portuguesa e literatura. Desta forma, os TCFs do Profletras funcionam como documentos
de visibilidade das agBes docentes nos contextos das areas de ensino de Lingua
Portuguesa e Literatura.

Nessa mesma perspectiva, encontramos a pesquisa das autoras Claudia Hila e
Lilian Ritter (2017) que apresentam um panorama dos trabalhos desenvolvidos pela
primeira turma do Profletras da Universidade Estadual de Maringa. As autoras concluem
que prevalece nas propostas de intervengcdo uma abordagem de cunho operacional e
reflexiva diante dos pressupostos teoricos oferecidos pelo Profletras. Desta forma, as
autoras ratificam que as variadas atividades em propostas de intervencéo refletem reagoes
dos professores diante dos problemas enfrentados em suas realidades.

Além desses exemplos, Ananias da Silva (2021) traca uma radiografia de
propostas de intervencdo do Profletras com enfoque no ensino de leitura. Em suas

conclusdes, o autor considera que o desenvolvimento dessas propostas nas escolas
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publicas € um fato que justifica a importancia do programa. Diante disto, o autor ressalta
a necessidade de investir fortemente na divulgacdo desses materiais para que eles
alcancem outras escolas publicas e profissionais. Essa consideragdo abarca o impacto que
0s produtos didaticos oriundos das propostas de intervencdo presentes nos TCFs do
Profletras tém sobre outros professores cuja oportunidade de realizar uma formacgdo como
o0 Profletras ainda ndo os alcangou. Nesse sentido, os produtos didaticos desenvolvidos
na pesquisa do Profletras sdo considerados por Silva como fundamentos didatico-
pedagdgicos que podem contribuir para a melhoria da educacéo basica pablica, objetivo
explicito no regimento interno do Profletras.

Por fim, Fernando Maués e Zulema Santos (2018), ao mapearam o0s TCFs
desenvolvidos pelos mestrandos do Profletras da Universidade Federal do Pard (UFPA)
no periodo entre 2013 e 2016, identificam uma tendéncia em se buscar trabalhar com
textos literarios. Para 0s autores, esse interesse decorre tanto de “um déficit enorme no
ensino de Literatura no Fundamental a ponto de os professores de lingua materna néo se
reconhecerem como professores da disciplina”, quanto “do 6bvio descompasso existente
entre o discurso oficial, de governos e comunidades escolares, da sociedade em relacdo a
importancia da leitura e da literatura e a pratica (in)existente nas escolas (e em outros
espagos)” (MAUES; SANTOS; 2018, p. 303). Frente a essa colocacdo, entendemos que
as pesquisas com foco na area de literatura demonstram a necessidade do publico-alvo do
Profletras em explorar o trabalho com os textos literarios em suas aulas e refletir acerca
da presenca da literatura no ensino basico.

Em suma, embora relevantes por procurar unir teoria e pratica realizando uma
intervencdo em uma questao de ensino concreta, os TCFs do Profletras podem demonstrar
marcas de instdncias como o Estado e a universidade. As diretrizes curriculares, as
avaliacOes externas e os discursos da universidade podem instituir adesdo dos professores
no que se refere a atuar de acordo com as orientacbes curriculares existentes
anteriormente aos problemas diagnosticados em sua realidade. Tal constituicdo, como
dito anteriormente, refere-se ao contexto social geral, mas se reflete nas escritas dos
mestrandos do Profletras, como consequéncia tem-se alta expectativa sobre determinados
modelos pedagdgicos na intencdo de resolver problemas de ensino, como o trabalho com
as sequéncias didaticas e os géneros textuais e discursivos. Acima de tudo isso, os TCFs
constituem um corpus de analise privilegiado do que se tem como realidade percebida e
enfrentada pelos professores de lingua portuguesa e literatura atuantes no ensino publico

brasileiro.
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Desse modo, ao versarem tanto sobre a area do ensino da literatura quanto sobre
as questdes sociais que permeiam a literatura e a escola, os TCFs dos professores-
mestrandos possibilitam que se identifiguem as concepg¢des de ensino que orientam suas
propostas de intervencao. Especificamente em nosso corpus de analise, as propostas de
intervencdo no ensino de literatura que tematizam as dissidéncias sexuais e de género
apresentam indices que evidenciam praticas pedagdgicas de letramento literario que se
contrapdem a subalternizagdo de sujeitos dissidentes da heteronormatividade, uma vez
que a literatura pode provocar novos entendimentos sobre a vida quando levada para a

sala de aula e ocupando o lugar que ela de fato deve ocupar.

Neste capitulo, descrevemos aspectos relevantes para a caracterizacdo do
Profletras. Percebemos que para sua inegdvel importancia concorrem 0s aspectos
administrativos e epistemoldgicos de seu funcionamento. Também vimos que a
organizacdo das disciplinas e as bases das linhas de pesquisa apresentam uma
preponderancia da linguistica como &rea de conhecimento, com a &rea da literatura
ocupando um lugar secundario.

Salientamos que as diretrizes acerca do trabalho final dos mestrandos especificam
como objeto de investigacdo um problema da realidade escolar e/ou da sala de aula do
mestrando com destaque a natureza interpretativa e/ou interventiva da pesquisa. Nesse
contexto, a intervencdo como especificidade dos trabalhos de conclusdo do Profletras é
reconhecida por diferentes pesquisadores (Bezerra e Pereira, 2020; Fairchild, 2017,
Santos, 2020) e apresenta, conforme caracterizadas por Santos (2020), ora um sentido de
instrumento metodoldgico, ora uma concepgdo metaférica da acdo docente, que pode,
neste ultimo caso, fazer da novidade um sinénimo de eficiéncia docente.

Nesse sentido, um processo de formagdo continuada como o do Profletras
compreende em seu ineditismo como lembra Fairchild (2017) uma série de implicacOes
sobre o contexto de ensino de professores de lingua portuguesa e literatura, atuantes na
educacdo bésica brasileira. Entendemos que o Profletras é uma politica publica de
formacdo para professores de lingua portuguesa e literatura que ndo esta isenta de
problematizagfes, mas, justamente por esse mesmo aspecto, sua oferta possibilita a
milhares de professores um processo de formagdo complexo de reflexdo sobre o contexto
educacional da area de Letras. Com isso, 0 programa abre espaco para discussdes no que

concerne a areas e tematicas que correm riscos de silenciamento no espago escolar da
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educacdo basica, como é o caso do ensino de literatura e da tematica das dissidéncias
sexuais e de género.

E importante reiterar que, embora o espaco dedicado a literatura ainda permaneca
timido, a presenca de tal especificidade entre os aspectos de organizacao e funcionamento
corresponde a uma demanda da area de atuacéo dos egressos do programa. Nesse sentido,
compreendemos que precisamos refletir sobre o lugar da literatura no programa. Nosso
proximo capitulo intenta tal objetivo, analisando a presenga de componentes curriculares

da area de literatura e a literatura como objeto dos TCFs do Profletras.
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2 LITERATURA NO PROFLETRAS

Uma vez que perpassamos a configuracao geral do Profletras como proposta de
qualificacdo de professores de lingua portuguesa do ensino basico em rede nacional,
buscaremos neste segundo capitulo refletir sobre o lugar da Literatura na matriz curricular

e nas pesquisas do programa.

2.1 A literatura na matriz curricular do Profletras

O espaco da literatura no Profletras sofreu alteracdes ao longo da existéncia do
programa. Originalmente, as duas linhas de pesquisa do Profletras eram: I- Teorias da
Linguagem e Ensino; e Il- Leitura e Producdo Textual: diversidade social e préaticas

docentes. Vejamos o que dizem suas descrigdes. Eis a primeira:

Linha de pesquisa: Teorias da Linguagem e Ensino
Descrigdo: Esta linha de pesquisa visa a retomar as nogfes de lingua e
linguagem, bem como a distinguir as linguagens naturais das artificiais.
Ademais, tem o intuito de consolidar estudos sumariados na sequéncia: a)
descricdo e normatizacdo das linguagens; b) avaliagdo de processos
fonoldgicos que interferem na aquisicao da leitura e da escrita; ¢) dominios
textuais e semantico-discursivos; d) graus de arbitrariedade e de iconocidade
das linguagens naturais e ndo naturais; e) identidades e construges antropo-
culturais e literarias; f) dialogicidade entre comunidades discursivas e
manifestagdes étnico-literérias; g) formagdo do leitor (CAPES, 2013, p. 4).
Percebemos mencgdes ao literario em termos de identidades, construcdes e
manifestacdes étnicas nos itens (e) e (f), respectivamente, mas quanto ao item (Q)
formagéo do leitor, ndo ha mencéo a especificidade da formacéo do leitor literario. Rauer
Rodrigues e Alcione Santos (2015) concluem que estes itens da primeira linha de pesquisa
do Profletras “abordam a Literatura de forma indireta, tangencial vinculando-a a questdes
de ordem socioldgica e desconsiderando aspectos essenciais: a leitura programatica de
obras literarias e seus estudos (teoria, historiografia e critica)” (RODRIGUES; SANTOS,
2015, p. 92).
Vejamos a segunda linha de pesquisa “Leitura e Produgdo Textual: diversidade

social e praticas docentes” na primeira configuragdo do programa:

Linha de pesquisa: Leitura e Producéo Textual: diversidade social e praticas
docentes
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Descrigdo: Esta linha de pesquisa tem como foco estudos que se voltem para:
(a) compreenséo de Educacdo Inclusiva: conceito de (a)tipicidade; (c) causas
do fracasso escolar no Brasil. (d) configuracdo de transtornos e linguagem e de
aprendizagem, casos com comprometimentos cognitivos e sem
comprometimentos cognitivos; (e) letramento da comunidade surda; (f)
procedimentos pedagdgicos possiveis e proporcionais aos diferentes quadros
de atipicidade e de agravamento; (g) producdo de material instrucional
orientado, adequado e inovador (CAPES, 2013, p. 4).

A énfase na pratica docente nesta linha de pesquisa ndo menciona a literatura em
geral ou especifico. Rodrigues e Santos (2015) destacam que, além de alguns problemas
de redacdo e do salto do item (a) para o item (c), ndo ha nada na proposta que destaque a
literatura e seus estudos. Dessa forma, a linha de pesquisa que abarcaria a diversidade das
praticas docentes demonstra sua restricdo ao nao abordar questdes acerca do espaco da
literatura na constituicdo da identidade, formacdo e atuacdo do professor de lingua
portuguesa e literatura.

Em 2021, a resolucéo n° 232/2021-CONSEPE, de 24 de agosto de 2021, aprovou
atualizacao do regimento interno do Profletras. Nesta atualizacdo, o Programa reformulou

as duas linhas de pesquisa, conforme se observa no Art. 3° do Capitulo I do Regimento:

Art. 3° O PROFLETRAS tem como area de concentragdo “Linguagens e
Letramentos”, com as seguintes linhas de atuacao:

| — Estudos da Linguagem e Préaticas Sociais;

Il — Estudos Literarios (PROFLETRAS, 2021).

Aparentemente, a segunda linha de atuacdo — Estudos literarios — torna mais
explicita a presenca da literatura na matriz curricular do Profletras. No entanto, ndo € isso
que se observa quando se verifica como tal atualizacdo se configura no contetdo das
linhas de atuacéo®. N&o hé descricéo atualizada das linhas de atuagéo no site oficial do
Profletras. No site da UFRN, as linhas de pesquisa elencadas sdo as anteriores a
reformulacdo do regimento interno sem apresentarem descri¢do detalhada. A busca por
tal informativo demonstrou que enquanto em alguns sites das IES as linhas de atuagéo
estdo atualizadas (UFPB; UERN; UFS; UFBA; UNEB; UFC; UPE; UFPE; UFRPE;
UESPI; IFES; UFJF; UFTM; UNIMONTES; UFRJ; UFRRJ; UEMS; UNEMAT; UENP;

UNIOESTE; UFSC.), outros permanecem com as descri¢fes das linhas de pesquisa

1Uma vez que o regimento interno ndo apresenta a descri¢do do contetido das linhas de atuacéo, buscamos
as informacdes em editais do Exame Nacional de Acesso ao programa, mas ndo obtivemos resultado
positivo. Diante disso, partimos para a busca em sites das IES associadas ao Profletras. Dos 42 sites das
IES 40, 48% apresentaram a mesma redacdo para descrever as linhas de atuacéo atualizadas. No entanto
38,10% apresentaram a redacao das linhas de pesquisa anteriores. Além disso,14,29% elencaram as novas
linhas de atuacdo, mas ndo apresentaram descricdo e 9,52% ndo apresenta espaco correspondente a
apresentacdo das linhas de atuacéo do Profletras.
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descritas anteriormente (UFRN; UFCG; UFAL; UEFS; UESB; UESC; UECE; UFU;
UNESP; USP; UFAC; UFOPA; UNIFESSPA; UFT; UEL; UEM).
Em um total de 40, 48% dos sites as linhas de atuacdo atualizadas apresentam a

seguinte descric&o:

Linha de atuacdo: Estudos da Linguagem e Praticas Sociais

Descricdo: Estudos da lingua, do texto, do discurso, dos letramentos e suas
implicacdes para a formacdo na educacdo béasica. Usos da linguagem em
contextos distintos de interacdo social. Abordagens tedricas sobre a linguagem
na pratica pedagogica. Intervenges sobre o campo aplicado do ensino de
lingua materna.

De maneira concisa, a linha de atuacdo elenca as vertentes tedricas que se
encarregam dos contextos de uso da lingua em uma perspectiva sociointeracionista, o que
revela preocupacdo tedrica acerca do objeto de estudo anteposto a sua aplicacdo ao
ensino. Nesse contexto, ndo encontramos mencao a literatura em especifico, talvez por
um direcionamento para que a segunda linha de atuacdo se encarregue inteiramente dos
aspectos que a envolvem. Vejamos entdo como esta descrita a segunda linha de atuagédo

“Estudos Literarios™:

Linha de atuacdo: Estudos Literarios

Descricdo: Discussdes epistemoldgicas em torno do ensino da literatura,
voltadas a formacdo do professor do Ensino Bésico. Formagdo do leitor
literario. Abordagem, na escola, da variedade da producdo literaria, incluindo
desde os textos classicos nacionais e mundiais as expressoes de matriz africana
e indigena brasileira. Mediagdo do professor para a experiéncia estética do ler
e do escrever o texto literario.

Majoritariamente os itens correspondem a uma preocupacao sobre aspectos que
envolvem a acdo docente em termos de sua mediacdo. A leitura e a escrita do texto
literdrio sdo vistas como experiéncia estética, o que a afasta da perspectiva do
conhecimento literario. A mencdo a formacao do leitor literério é uma especificidade
importante, porém a leitura de obras literarias e seus estudos continuam excluidos entre
0s aspectos elencados na linha de atuagéo. Dessa forma, na linha de pesquisa “Estudos
Literarios”, a literatura ¢ descrita apenas nos termos de seu ensino e aplicagdo na escola
segundo a mediacéo e formacéo do professor.

No que se refere as disciplinas ofertadas pelo Profletras, havia trés componentes
curriculares ligados a area da literatura na primeira matriz curricular do programa:
“Literatura e Ensino”; “Literatura Infanto-Juvenil”; e “Leitura do texto literario”. Apenas
um deles estava entre as disciplinas obrigatorias, tratava-se do componente “Leitura do

texto literario”. Entre as 14 disciplinas optativas, entre as quais os professores-mestrandos
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devem cursar duas durante o curso (no primeiro ano de curso dedicado as disciplinas, 0s
estudantes devem cursar uma disciplina optativa em cada semestre) encontravam-se as
outras duas disciplinas que guardam relagdo com a literatura, a época: “Literatura e
Ensino” e “Literatura Infanto-Juvenil”. Nessa grade curricular, a carga horaria dessas trés
disciplinas era de 45 horas.

Em 2018, ocorreu a reestruturagéo curricular a partir da resolugao n® 003/2018 do
Conselho Gestor. Nessa reestruturacdo houve mudancas significativas como: alguns
componentes curriculares migraram de natureza (disciplinas que eram optativas passaram
a ser obrigatdrias e vice-versa); alguns componentes deixaram a matriz curricular; e foram
revistas ementas e carga horéria de todos os componentes curriculares do programa.

Em relagdo aos trés componentes da area da literatura, eles foram mantidos no
novo catalogo de disciplinas, mas ocorreram mudancas em relacéo a suas configuracdes.
Houve uma troca de natureza entre duas disciplinas: a disciplina “Leitura do texto
literario” que antes era obrigatoria passou a ser disciplina optativa e a disciplina
“Literatura e Ensino” a substituiu, passando a ser componente curricular obrigatério a ser
ministrado no segundo semestre do curso. A disciplina “Literatura Infanto-Juvenil” foi
renomeada como ‘“Literatura Infantil e Juvenil”, permanecendo ofertada entre as
disciplinas optativas na nova matriz curricular do programa. Essas disciplinas, assim
como todas as disciplinas do programa, passam a ter carga horaria de 60h.

Descritas as mudancas quanto a organizacdo, cabe verificar como tais
transformacdes ocorreram no que se refere as ementas das disciplinas. Em primeiro lugar,

iremos nos ater a ementa da disciplina “Literatura e Ensino” na antiga matriz curricular.

EMENTA: Concepcdes de literatura e ensino. Apreensdo do literario: modelos
redutores vs. critico-criativos e suas repercussdes na educagdo literéria. O
ensino da literatura no Ensino Fundamental. A literatura na construcdo de um
sujeito agente de conhecimento. O professor de literatura no contexto
sociocultural. Elaboragdo de projetos vinculados ao ensino da literatura no
material didatico e na pratica docente (PROFLETRAS, 2013).

Esta evidente que a disciplina se volta para a literatura e seu ensino. Observamos,
portanto, que nessa primeira configuracdo curricular do Profletras, os aspectos da
escolarizacédo da literatura constituem uma disciplina, mas 0 mesmo nao acontece com as
questdes dos saberes tedricos e criticos da area de conhecimento. Dai a conclusdo de
Rodrigues e Santos (2015) de que, ao néo incluir a (re)visao e atualizacdo de um escopo

tedrico, critico e historiografico, assim como um repertério de leitura de obras de
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literatura, essa proposta “presume um pré-requisito que, decididamente (...) o Profletras
ndo oferece” (RODRIGUES; SANTQOS, 2015, p. 98).

A atual ementa da disciplina “Literatura e Ensino”, ap6s a reconfiguragdo
curricular em 2018 que a tornou o Unico componente curricular obrigatorio da area da

literatura no catalogo, ¢ a seguinte:

EMENTA: Concepc0es de Literatura e suas implicacdes no processo de ensino
— nivel Fundamental. A selecdo do texto: entre tradicionais, contemporaneos e
representativos das perspectivas multiculturais. Ensino das literaturas de
matrizes africanas e indigenas. A literatura no ensino fundamental: texto e
leitor no jogo da construcdo de sentidos. Ler e escrever literatura na escola: em
torno da experiéncia estética. A leitura literaria na formac&o integral de um
sujeito que se faga consciente de seu papel como agente histdrico. O professor
como mediador do processo de leitura da obra literaria. Relages da Literatura
com outras &reas: mediacBes interartisticas no processo de Ensino da
Literatura. Proposi¢fes para elaboracdo de materiais e de projetos para o
Ensino de Literatura na Educacéo Bésica. Processos de avaliagdo do Ensino de
Literatura (PROFLETRAS, 2018, p. 28).

Quando comparamos as duas ementas da mesma disciplina, percebemos que
houve um detalhamento da relacdo entre literatura e escola. Este aspecto extensivo faz
com que essa ementa se assemelhe mais a um programa do curso, dado o0 excessivo
detalhamento, do que propriamente uma ementa de disciplina.

Em seu detalhamento, identificamos majoritariamente aspectos ligados a
escolarizacdo da literatura delimitados ao segmento do ensino fundamental. Essa
delimitacdo deixa de fora as reflexdes quanto ao ensino da literatura em outras etapas da
Educacdo Béasica como o ensino médio e a educacdo infantil. Dessa forma, a ementa
restringe as reflexdes sobre a literatura que tem implicagcbes em seu ensino aos professores
do ensino fundamental, mas tais reflexdes sdo necessarias a todos os niveis da Educacéo
Basica. Um exemplo dessa configuracdo estd no ponto que se refere as concepgdes de
literatura e suas implicagOes apenas para o nivel fundamental. A ementa s6 menciona de
maneira geral o ensino de literatura quando aborda os pontos metodologicos como a
elaboracdo de materiais e projetos e 0s processos de avaliacdo, h4 entdo uma oscilagéo no
que se refere aos segmentos de ensino entre os itens da ementa que podem comprometer
0 alcance das reflexdes pretendidas.

Sobre o papel do professor, a ementa o caracteriza em sua funcao de mediador do
processo de leitura da obra literaria. Tal perspectiva adotada pela ementa da disciplina
estd em conformidade com as orienta¢des do paradigma da formacéo do leitor conforme
os paradigmas do ensino da literatura analisados por Rildo Cosson (2020). O autor atenta

para a polissemia do termo “mediador” como caracteristica do papel do professor. Nesse
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sentido, com o uso desse termo, ha tanto um reconhecimento pelo professor da autonomia
e da participacgdo do leitor frente as leituras dos textos literarios quanto a ideia dos afazeres
do professor como quem se coloca como “um elo entre o texto e o leitor” (COSSON,
2020, p. 141). Diante disso, a funcdo do professor mediador passa pela sua prépria
formacgdo como leitor, uma vez que tal caracteristica é fundamental para atingir seu
objetivo de formar leitores na escola.

Além disso, a ementa aborda os textos literarios atrelados ao trabalho do professor
no cotidiano da sala de aula, em especial quando menciona o critério da pluralidade para
a selecdo das obras literarias a serem abordadas em sala de aula. As mencdes as obras
literarias tradicionais, contemporaneas e representativas das perspectivas multiculturais,
continuam a compreender a literatura em seu aspecto de aplicacdo na sala de aula. Ha
também a mencdo ao ensino das literaturas africanas e indigenas, como forma de obedecer
a orientacdo da Lei n® 11. 645 que torna obrigatorio a insercdo do estudo da historia e
cultura indigena e afro-brasileira nos contextos de ensino.

Em outro item “ler e escrever literatura na escola: em torno da experiéncia
estética” percebemos que a inovagdo que caracteriza a criagao de um espago para a escrita
do texto literario na escola apresenta uma percepc¢do incompleta, pois demonstra pouca
visibilidade a escrita reflexiva sobre a literatura. Nesse caso, a ideia de literatura apenas
como experiéncia estética ndo contempla que a literatura também é conhecimento. Dessa
forma, as menc¢des abordam aspectos como o lugar do canone, das literaturas africanas e
indigenas além das mediacdes interartisticas como parte da preocupacdo de formar o
leitor, acrescidos da experiéncia estética na leitura e producdo de textos literarios, mas a
leitura das obras literarias ndo ganha 0 mesmo destaque que a preocupacdo com a
abordagem do seu ensino. No entanto, em outro ponto da ementa, a menc¢éo ao lugar da
“leitura literaria na formacao integral de um sujeito que se faca consciente de seu papel
como agente historico” indica reconhecimento do papel da leitura literaria na formagéo
do aluno como sujeito socio-historico, ou seja, localizado no tempo e no seu espaco social,
0 que possibilita a abordagem das varias questdes sociais que perpassam a vida escolar,
a exemplo das dissidéncias sexuais e de género.

Passamos agora & antiga ementa da disciplina “Literatura Infanto-juvenil” como

era nomeada na matriz curricular anterior:

EMENTA: Consideragdes sobre a especificidade da literatura infantil. Relagdo
texto e ilustragdo. Memdria e formas de narrar no passado e no presente.
Literatura e performance: géneros orais e gestualidade. Aproximacdes entre
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poesia e infancia. O classico em adaptacéo e transcriacdo. Experiéncia estética
e afetividade na infancia e na adolescéncia. Proposi¢des metodoldgicas para
elaboracéo de material didatico (PROFLETRAS, 2013).

Nessa primeira configuracdo da disciplina, apesar do rétulo Literatura Infanto-
Juvenil, o que se observa é uma atencdo maior para a literatura infantil. A literatura juvenil
¢ admitida implicitamente apenas no pendltimo item a partir da mencdo a experiéncia
estética e a afetividade na adolescéncia. Aparentemente, a literatura infantil é que é mais
diretamente abordada em itens como “consideragdes sobre a especificidade da literatura
infantil”; “relagdo texto e ilustracdo”; “o classico em adaptacdo e transcriagdo”.
Possivelmente tal configuracdo esta relacionada a um alinhamento a ementa da disciplina
“Literatura e Ensino” devido ao fato de que na ementa anterior s6 se fale de ensino
fundamental. Além disso, em seu conjunto, a literatura é considerada em relag¢do ao seu
ensino atrelada a elaboracdo de material didatico como também a memoria, a afetividade
e a performance. Ndo é sem razdo, portanto, que Rodrigues e Santos concluem que a
instrumentalizacdo do texto literario é evidente nessa proposta a partir de “estudos que
privilegiem informagdes descontextualizadas e/ou reflexdes sobre a literatura em
detrimento da leitura da literatura” (RODRIGUES; SANTOS, 2015, p. 97, grifos dos
autores).

Agora passamos a ementa atual do componente curricular “Literatura Infantil e
Juvenil” (COD. MPL1011).

EMENTA: Trajetéria da Arte literaria para criancas e adolescentes: meios e
formas de comunicacdo autor/leitor/texto mediados pelo professor. Géneros de
base oral: a gestualidade e a performance na transmissao\leitura e na recepgao
da obra literaria: impactos na trajetoria da formacédo leitora. Afetividade e
Literatura: inter-relagdes possiveis na abordagem aos géneros lirico, narrativo
e dramatico na sala de aula do Ensino Fundamental. Multiplas formas de
releituras de obras cléassicas (parddia, adaptacdo, transcriacdo, etc) e sua
insercdo na sala de aula. A literatura infantil e juvenil contemporénea e os
niveis de leitura aplicaveis no Ensino Fundamental. A relacéo texto e ilustracao
na Literatura infantil e infantojuvenil. Técnicas e estratégias da criacdo literéaria
para jovens leitores na atualidade (intertextualidade, metaficcdo, parddia,
polifonia, etc.) e seus efeitos de sentido. Expressdes literarias indigenas e afro-
descentes no universo literario infantil e infantojuvenil brasileiro: temas e
propostas estéticas. Proposi¢cdes metodoldgicas para elaboracdo de material
didatico e de projetos para a leitura literaria infantil e infantojuvenil na escola
(PROFLETRAS, 2018, p. 59).

Novamente a extensdo da ementa nos chama a atengédo, sendo que dessa vez o
detalhamento chega a exemplificar os dados em paréntese, algo excessivo e pouco
adequado quando se trata de ementas. Também algumas escolhas vocabulares soam

estranhas, como quando se menciona a “trajetoria da Arte literaria para criangas e
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adolescentes”, o que seria ‘Arte literaria’? Por que a escolha por uma inicial maidscula?
A Arte literaria é distinta da Literatura? Indica-se com essa nomeag¢do uma historia
‘estética’ da literatura dai a renomeacéo de Arte literaria?

Outro ponto esta na escolha pelo uso do termo “trajetdria” como uma forma
‘envergonhada’ de considerar o saber historiografico das literaturas infantil e juvenil. Tal
configuracdo sugere uma tentativa de dissociacdo da ideia de ensino tradicional da
historiografia literaria. No entanto, de uma forma ou de outra, a historiografia das
literaturas infantil e juvenil é importante e mascara-la com uma expresséo algo ambigua
ndo resolve a questdo. JA& a mudanca na nomeacdo da disciplina, anteriormente
denominada “Literatura Infanto-Juvenil”, agora ¢ denominada “Literatura Infantil e
Juvenil” decorre de uma realocacdo dos dizeres que indica uma possivel atencdo as
especificidades da Literatura Infantil e da Literatura Juvenil, ainda que ocupem o mesmo
componente curricular.

A énfase na perspectiva do ensino, em especial nas questdes didatico-
metodoldgicas continua nesta disciplina em relagdo a disciplina “Literatura e Ensino” em
pontos como: “A literatura infantil e juvenil contemporanea e os niveis de leitura
aplicaveis no Ensino Fundamental”; “Proposi¢des metodoldgicas para elaboracdo de
material didatico e de projetos para a leitura literaria infantil e infantojuvenil na escola”.
Outras mencdes aparentemente sinalizam abranger conhecimentos acerca de aspectos
textuais em relagdo a aplicabilidade em sala de aula. O item “Afetividade e Literatura:
inter-relacdes possiveis na abordagem aos géneros lirico, narrativo e dramatico na sala de
aula do Ensino Fundamental” demonstra uma visdo tradicional dos géneros literarios,
inserindo-0s em um contexto restritivo de afetividade que nos leva a indagar o que seriam
texto literarios afetivos ou textos literarios que podem ser inter-relacionados a afetividade
enquanto um contexto especifico para os géneros literarios. O item “Multiplas formas de
releituras de obras classicas (parddia, adaptacdo, transcriacao, etc) e sua insercao na sala
de aula” chega a pormenorizar os exemplos até o uso de “etc” e repete um contexto
restritivo ao limitar as obras classicas procedimentos de retextualizagdo que perpassam o
discurso literario como um todo. Ha também itens que se referem mais diretamente a
Literatura como um conjunto de textos ou repertdrio textual: “A relagdo texto e ilustragao
na Literatura infantil e infantojuvenil”; “Técnicas e estratégias da criacdo literaria para
jovens leitores na atualidade (intertextualidade, metaficgdo, parddia, polifonia, etc.) e
seus efeitos de sentido”; “Expressoes literarias indigenas e afro-descentes no universo

literario infantil e infantojuvenil brasileiro: temas e propostas estéticas”. Tais aspectos
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exigem uma postura de (re)visdo teorica, critica e de leituras das obras literarias em
questdo que o Programa nédo oferece em sua grade curricular.

Na antiga ementa da disciplina “Leitura do Texto literario” constava:

EMENTA: Concepcdo de literatura e seu ensino. O ensino da literatura como
experimentacdo: entre a leitura e a critica. Processos de hibridizacdo dos
géneros. O livro e o leitor: prazer e conhecimento. Praticas pedagdgicas
direcionadas a formagao do leitor do texto literario. Proposi¢des metodologicas
para elaboragdo de material didatico (PROFLETRAS, 2013).

Nessa disciplina, o enfoque no ensino da literatura se faz presente na maioria dos
itens apesar de sempre ter existido entre as disciplinas do Profletras outro componente
curricular que prioriza tais aspectos, como destacam Rodrigues e Santos. Nessa ementa
ha itens que se concentram sobre perspectivas metodologicas como “concep¢do de
literatura e seu ensino”, “praticas pedagdgicas direcionadas a formagéo do leitor do texto
literario”; “proposi¢des metodoldgicas para elaboracdo de material didatico”. Os itens
gue mencionam diretamente a literatura o fazem a partir de um foco no texto literario de
modo tradicional como demonstra a identificagdo do livro nesse processo: “O livro e o
leitor: prazer e conhecimento”. Na analise dessa ementa, Rodrigues e Santos concluem
que a literatura ndo € considerada como arte institucionalizada e que sua visdo como

9% ¢¢.

“conjunto de textos” “tem papel central na tdo proclamada atual crise do ensino de
literatura: tanto no que se refere a formacdo do aluno do Profletras, quanto a
aprendizagem do aluno que ele ira formar” (RODRIGUES; SANTOS; 2015, p. 97).

A ementa atual da disciplina “Leitura do Texto literario” (COD MPL1012), que
depois da reconfiguracdo do curriculo do programa se tornou optativa no quadro de

disciplinas ofertadas pelo Profletras, tem o seguinte conteudo:

EMENTA: Conceitos atuais de leitura aplicados a formacdo de leitores
literarios no Ensino Fundamental. A formagdo do leitor literario - passos
essenciais no Ensino Fundamental: o gosto, o habito e a fruicdo. As
(re)interpretacOes de obras literarias e sua leitura em sala de aula. As relag6es
obra/leitor/autor/contexto em leituras mediadas pelo professor do Ensino
Fundamental. Leitura individual e leituras coletivas: os jogos simbolicos do
texto literario. As estratégias e 0s recursos escriturais contemporaneos da
literatura para jovens leitores. Proposi¢cdes metodoldgicas para elaboracdo de
material e de projetos voltados a leitura do texto liter&rio na escola
(PROFLETRAS, 2018, p. 62).

Em conformidade ao titulo, alguns itens da nova ementa direcionam-se a formacéo
do leitor literario na escola: “Conceitos atuais de leitura aplicados a formacéo de leitores
literarios no Ensino Fundamental”; “A formacéo do leitor literario - passos essenciais no

Ensino Fundamental: o0 gosto, o habito e a fruicdo”. Embora a ementa mencione a
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especificidade da formacéo de leitores literarios na escola, sua preocupacao recai sobre
aspectos que nao constituem tal especificidade, como por exemplo: os conceitos atuais de
leitura (sem especificar a leitura literéria do texto literério), o gosto, o habito e a fruicéo
(aspectos ligados a formacao do leitor em geral).

Em outros itens sdo mencionados aspectos relacionados a composicéo literaria e
ao circuito literario: “As (re)interpretagdes de obras literarias e sua leitura em sala de
aula”; “As relagdes obra/leitor/autor/contexto em leituras mediadas pelo professor do
Ensino Fundamental”. Nesse caso, ha uma sobredeterminacdo pedagogica sobre tais
aspectos que sao literarios. Identificamos tanto o circuito literario quanto as
(re)interpretacGes de obras literarias e sua leitura presos ao trabalho do professor na sala
de aula do ensino fundamental.

Diante das disciplinas da area da literatura presentes na matriz curricular do
Profletras, compreendemos como caracteristica central a énfase no pedagogico, no fazer
em sala de aula. Em nosso entendimento, tal énfase termina por tornar secundario o
conhecimento tedrico e critico da area da literatura em prol de uma preocupagéo sobre o
“como ensinar”’. Um exemplo disso ¢ a insisténcia nas ementas das trés disciplinas da
area da literatura na orientacdo sobre proposicdes metodologicas para elaboracdo de
materiais didaticos. Fica implicita a pressuposi¢do de que os conhecimentos tedricos e
criticos acerca da area da literatura jA foram (ou deveriam ter sido) apropriados e
atualizados pelos professores de lingua portuguesa do ensino basico, de modo que nédo
constituiria prioridade na formacao ofertada pelo Profletras. No entanto, sabemos que a
formacéo (inicial e continuada, e no contexto da pds-graduacdo em nivel de mestrado
académico ou profissional) do docente de literatura demanda uma variedade de reflexdes
que abarcam desde o0s saberes que envolvem a literatura do ponto de vista da teoria, da
critica e da historiografia, além de um repertorio de leituras literarias, até as possibilidades
de aplicacdo desses conhecimentos em sala de aula. Priorizar uma ou outra dessas
perspectivas € uma postura que desconsidera a necessidade de uma triplice formacéo do
professor de literatura: leitor literario, educador e pesquisador, como descrita por Cosson
(2021). Tal postura ndo se restringe ao Profletras, mas também se observa no mestrado
académico, que priorizaria 0os conhecimentos tedricos e a formagdo enquanto pesquisador.
No caso do mestrado profissional, o que se enfatiza sdo as metodologias de ensino.

Em defesa dessa énfase no pedagdgico, Germana Sales e Mirian Zappone,

esclarecem que:
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A discussédo sobre como e por qué ensinar literatura na escola sé pode resultar
positivamente na formagdo de docentes que atuardo no ensino fundamental,
fase de escolarizacdo na qual os estudantes mais leem, e momento que permite
ao docente uma agdo mais enfatica na formacéo do leitor e do leitor literario
(SALES; ZAPPONE, 2020, p. 199).

A afirmativa das autoras compreende a necessidade de se discutir o ensino de
literatura também no ensino fundamental aparentemente em contraste com a énfase dada
ao ensino médio nos cursos de Letras, por conta da existéncia de uma disciplina propria
que agora, alias, praticamente deixou de existir nos diversos sistemas de ensino do pais.

Nessa mesma direcdo, Ana Crélia Dias e Fernando Maués afirmam que “a defesa
da literatura no curriculo do Profletras passou a ser uma fala recorrente, reconhecida,
sobretudo, no que significou para certa militincia em relagdo ao tangenciamento da
literatura na escola, sobretudo no Ensino Fundamental” (DIAS; MAUES; 2019, p. 131).
O desafio de pensar a literatura no contexto da educacéo basica, mesmo entre professores
de Literatura que participaram do Profletras desde o inicio, apresentou-se em dois
aspectos: “a auséncia de repertorio tedrico para iluminar as discussoes nesse NOVO Cenario
e a dificuldade de sair das especificidades de pesquisa” (DIAS; MAUES; 2019, p. 129).
Apesar disso, os autores concluem que o percurso do Profletras ndo sé inseriu a leitura
do texto literario no horizonte pessoal e profissional dos professores, mas também
promoveu autonomia deles diante dos curriculos e materiais didaticos disponiveis nas
escolas. E por isso que os autores defendem que o percurso do Profletras vem sendo “uma
longa, continua e pouco cartesiana experiéncia de aprendizagem” (DIAS; MAU ES, 2019,
p. 142).

Outro ponto levantado por Zappone e Sales (2020) diz respeito a influéncia que o

Profletras pode exercer junto aos cursos de Letras no que tange a formacéo docente:

A introducdo das discussbes sobre o ensino de literatura patrocinada pelo
Profletras pode ser bastante frutifera, também, no &mbito do ensino superior, a
medida que tais discussGes podem levar a mudangas nas proprias matrizes
curriculares das licenciaturas em Letras (SALES; ZAPPONE, 2020, p. 199).

Em seu comentario, Sales e Zappone (2020) supdem que nas matrizes curriculares
dos cursos de Letras ndo se tem preocupacdo com o ensino de literatura e que o Profletras
teria o beneficio extra de influenciar retroativamente a formacéo do professor de lingua
portuguesa e literatura nas licenciaturas.

Concordando parcialmente com as autoras, o relato de diferentes autores (Dias e
Maués, 2019; Cosson, 2013) sobre o desprestigio da formacdo pedagdgica nas

licenciaturas em Letras evidencia a demanda por uma formacé&o docente que reconheca a
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literatura e os saberes que a envolvem com o proposito de formar professores de literatura
leitores literarios. Dessa forma, como se pode também depreender dos Gltimos autores
citados, existe uma preocupacao de que as discussdes sobre o ensino de literatura atentem
para os sentidos da presenca da literatura na escola sem tangencia-la nem a compreender
como “escada ou um instrumental dispensavel para o ensino e o aprendizado da lingua”
(RIBEIRO, 2014, p. 1521).

Diante desse cenério, é preciso reconhecer tanto os aspectos metodoldgicos,
quanto tedricos e criticos da literatura. As disciplinas relacionadas a literatura do
Profletras tém o desafio de favorecer tal processo de formacgdo. De acordo com Jodo
Biella (2015), um dos objetivos dessas disciplinas é aproximar os professores-mestrandos
de uma bibliografia acerca do letramento literario. Em suas reflexdes, Biella afirma que
o professor de lingua portuguesa quando se reconhece como professor de literatura deve
“resolver as problematizacdes sobre qual concepcdo de literatura escolher para o ensino
fundamental, optando por aquela pautada pela leitura literaria em sua natureza de
recepgdo, reforcando assim a qualidade transitiva da experiéncia estética” (BIELLA,
2014, p. 2).

Outro ponto de reflexdo acerca das disciplinas ligadas a literatura no Profletras é
apontado por Margarida Corsi (2017). Ao discorrer sobre os trabalhos realizados durante
trés anos da disciplina “Leitura do texto literario” na Universidade Estadual de Maringa,
a autora afirma que “h4 um crescente interesse do docente de Lingua Portuguesa para
desvendar outras esferas de agdo da literatura” (CORSI, 2017, p. 193). Ainda de acordo
com a autora, a leitura literaria tem funcdo basilar para que o professor conheca e
selecione as obras a serem abordadas em suas aulas, pois é a partir dessa base que 0s
professores poderdo promover o letramento literario e, assim, contribuir para uma
formacao cultural, historica, literaria do leitor.

Diante disso, lembramos a posi¢do de Rodrigues e Santos (2015) em sua analise
das ementas das disciplinas oferecidas pelo Profletras relacionadas a literatura. De acordo
com os autores, a proposta do programa em sua primeira configuragdo curricular era que
o0 professor-mestrando soubesse ensinar, ndo se importando se ele realmente sabe o que
ensinar. A critica dos autores esta direcionada para o0 modo de tratar a escolarizacdo da
literatura “sem antes ou de modo concomitante tratar da literatura propriamente dita,
compreendendo a analise de obras literarias elencadas em um repertorio minimo, e 0s
estudos literarios” (RODRIGUES; SANTOS, 2015, p. 95). Os autores compreendem que
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a leitura das obras literarias € uma forma de romper com a perspectiva que estuda a
literatura sempre em funcéo de.

Em suma, a presenga da literatura na matriz curricular do Profletras demonstra a
abertura do programa para as reflexdes sobre o ensino de literatura no ensino fundamental
de acordo com o objetivo de formar leitores literarios almejado pelos professores que
atuam nesse segmento de ensino. Lembramos, porém, que para formar o leitor literario -
que parece ser um ponto crucial elencado pelas ementas das disciplinas de literatura
oferecidas pelo Profletras - ndo basta olhar para a questdo pedagdgica, também “é preciso
refletir particular e especificamente sobre a literatura enquanto saber e pratica”
(COSSON, 2019, p. 32).

Nesse sentido, alguns aspectos precisam de atencdo no conjunto das trés
disciplinas do Profletras que mantém relacdo com a literatura. Em primeiro lugar, um
ponto que merece atencdo refere-se ao espaco restrito direcionado aos conhecimentos
tedricos ligados a literatura. Em comparagdo com as outras disciplinas disponiveis no
catdlogo de disciplinas, faltam componentes que demarquem a (re)visdo de
conhecimentos quanto as teorias da literatura. Rosemere Silva (2016), por exemplo,
atenta para a desproporcionalidade com relacdo ao estudo da literatura frente a énfase ao
estudo da linguistica. A autora identifica, na proposta do Profletras, uma incidéncia
acentuada para a formacao docente a partir do ensino linguistico de lingua portuguesa que
deixa o ensino de literatura em segundo plano. Com efeito, no conjunto de disciplinas
apenas 17,6% das disciplinas ofertadas pelo curriculo do Profletras mantém relacdo com
a literatura.

Além disso, como ja vimos, elas ndo s6 apenas ocupam um menor espago na carga
horéria, como também todas compartilham o direcionamento a aspectos metodoldgicos
do ensino da literatura. A corroborar isso se tem a recomendacdo de proposicOes para
elaboracdo de materiais didaticos em todas as disciplinas voltadas para a literatura. Essa
orientagdo € unanime nas ementas dessas trés disciplinas. J& no conjunto geral das
disciplinas ofertadas pelo Profletras esta orientagéo se expande para parte das disciplinas
que se relacionam com questBes da linguistica, com algumas adaptacGes de uma
disciplina para a outra. Ao todo, 55,56% dos componentes curriculares ofertados pelo
programa possuem essa recomendacdo pedagogica, demarcando a importancia dada a
producdo didatica tanto na area da linguistica quando na area da literatura.

O contraste entre as duas areas, alias, mostra que se falta reflexdo teérica para a

literatura 0 mesmo ndo acontece com a linguistica. Tanto antes como depois da
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reconfiguracao do programa, € oferecida uma disciplina que contempla especificamente
teorias da linguagem: “Géneros discursivos e/ou textuais nas praticas sociais” cuja
ementa anuncia: “Os géneros discursivos e/ou textuais nos estudos da linguagem.
Abordagens tedrico-metodoldgicas do género no ensino-aprendizagem. A pesquisa em
sala de aula com géneros discursivos e/ou textuais” (PROFLETRAS, 2018). Nesse caso,
a teoria dos géneros discursos e/ou textuais esté localizada entre os estudos da linguagem
para que s6 depois sejam contemplados 0s aspectos da sua relagdo com o ensino. Nessa
ementa, podemos perceber que a énfase no ensino dos géneros discursivos e/ou textuais
¢ posposta ao panorama dos estudos sobre tal teoria. Dai que se pode inferir certa
resisténcia nas formulagdes do curriculo do programa a respeito do saber tedrico sobre a
literatura, pois na reformulacdo feita em 2018 as trés disciplinas da area continuam
seguindo as mesmas orientacdes das ementas anteriores, apesar de agora obterem maior
detalhamento.

Outro aspecto a ser observado diz respeito justamente ao detalhamento das
ementas das trés disciplinas ligadas a literatura. Observamos que ao esmiucar cada item
as ementas se aproximam da configuracdo de um plano de ensino que termina por limitar
os rumos dos componentes ofertados. Aparentemente, esse excesso de dirigismo ocorre
como se a fungdo de transformar a ementa em um plano de ensino ndo pudesse ser
confiada ao professor. Além disso, as ementas repetem os mesmos contetdos (A
formacdo do leitor; O professor mediador; As (re)interpretacdes e (re)leituras de obras
literarias) apenas os adaptando as especificidades da literatura infantil e juvenil e a leitura
do texto literario.

E ainda importante atentar para o segmento de ensino ao qual as disciplinas
majoritariamente se dirigem. O segmento do ensino fundamental delimitado nas ementas
das disciplinas em diversos momentos € 0 mesmo que aparece na apresentacdo do
programa no site oficial do Profletras. Entretanto, em seu regimento interno, o Art. 1° do
Capitulo I que trata das finalidades do programa explicita que o Profletras “visa a
capacitacdo de professores de Lingua Portuguesa para o exercicio da docéncia na
Educagao Basica” (PROFLETRAS, 2021). Ja no documento de criacdo do programa pela
CAPES ¢ especificado o ensino fundamental | e 11 (1° ao 9° ano) na caracterizacao da area
de concentracdo “Linguagens e Letramentos”. Tais variagdes tém como consequéncia um
carater contraditorio ndo so entre diferentes documentos oficiais do Profletras, como
também na apresentagdo do programa no site oficial e nas ementas das disciplinas. Dessa

forma, identificamos uma instabilidade na matriz curricular do Profletras quanto ao nivel
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de ensino a que se dedica a formacdo do programa, pois se ha mencdes isoladas a
Educacdo Basica, o que prevalece no contetido das disciplinas € um direcionamento ao
Ensino Fundamental. Uma vez que a Educagdo Bésica abrange as etapas da Educacao
Infantil, do Ensino Fundamental e Ensino Médio, a preferéncia ou predominancia do
Ensino Fundamental termina por restringir o alcance das ementas.

Em suma, em relacdo a matriz curricular do Profletras, ressaltamos que, apesar da
reconfiguracao realizada, a literatura ainda ocupa um espaco secundario no programa. Por
um lado, isso acontece porque, quando comparada com a area de linguistica, a carga
horéria da area de literatura é desproporcionalmente inferior. Por outro, porgque continuam
sem serem atendidas as demandas quanto ao repertério de leitura de obras literarias dos
alunos e a (re)viséo tedrica e critica dos saberes do campo literario. A rigor, a revisao das
ementas das disciplinas da area da literatura contemplou apenas um escopo mais extenso
de perspectivas sobre a escolarizacdo da literatura. Tal detalhamento pode até ser
relevante, mas esté longe de atender a formacao necessaria de um professor de literatura

capaz de promover o letramento literario na escola.

2.2 Aliteratura como objeto de estudo das propostas de intervencao do
Profletras

As propostas de intervencdo no ensino de literatura presentes nos TCFs do
Profletras respondem, como vimos no capitulo anterior, a uma necessidade dos
professores-mestrandos em atender as problematicas de suas realidades de ensino nesta
area, conforme apontado por Maués e Santos (2016). Alguns pesquisadores tém se
voltado para tal especificidade dos trabalhos de conclusao do programa buscando analisar
suas caracteristicas e o que informam sobre o ensino da literatura na escola.

Luiza Helena da Silva e Méarcio de Melo (2018), em estudo sobre a organizacdo e
orientacdo tedrica das propostas de intervengdo do Profletras com foco em literatura,
concluem que ha uma grande convergéncia entre os autores-mestrandos que tratam da
formacgéo do leitor de literatura. Alem disso, os autores ressaltam uma preocupante
aproximagdo com o0s estudos em torno da leitura numa perspectiva de leitura
sociointeracionista ou dos géneros discursivos ainda que o texto selecionado para as
atividades das propostas de intervencao pertenca ao campo literério. Tal postura evidencia
a auséncia de uma concepcao de literatura que contemple a especificidade literaria. No

que diz respeito a selecdo dos textos literarios, de acordo com os autores, as propostas de
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intervencdo do programa revelam uma negociacdo entre professores-orientadores e
alunos-mestrandos sobre “o que ler e como ler, tendo um pé nos objetivos da escola, outro
no querer do aluno” (SILVA; MELO; 2018, p. 101). Nesse sentido, conforme os autores,
h& conscientizacdo por parte dos professores-mestrandos sobre a necessidade de se
aproximar do campo de interesse do aluno para que a partir dai possam introduzir outras
obras literérias no processo de formacéo do leitor literéario.

Por sua vez, Adriana Precioso e Rosana Silva (2016), ao se debrucarem sobre as
propostas interventivas desenvolvidas por professores-mestrandos do Profletras na
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT — Sinop), concluem que o Profletras
“impulsionou os estudos na area do letramento literario, na medida em que tem propiciado
a discussdo tedrica e metodoldgica do ensino da literatura e tem desenvolvido préaticas
interventivas no contexto escolar” (PRECIOSO; SILVA, 2016, p. 279). As autoras
afirmam também que as propostas desenvolvidas no Profletras evidenciam que o ensino
de literatura ¢ um caminho de “muitos obstaculos a serem transpostos (...) rumo a uma
mudanga significativa na forma de pensar, de planejar e de desenvolver as aulas de
literatura” (PRECIOSO; SILVA, 2016, p. 280). As autoras dizem ainda que nesse
processo predominam as “aulas de reconstituicdo identitaria do leitor” (PRECIOSO;
SILVA, 2016, p. 280). Dessa forma, de acordo com as autoras, as praticas interventivas
no ensino de literatura analisadas demonstram um interesse dos professores-mestrandos
pelo foco na identidade do leitor, sua subjetividade e sua identidade cultural no processo
de formacdo leitora. De acordo com Precioso e Silva, o foco das aulas ndo é mais
exclusivamente o contetdo linguistico ou literario, mas a reconstitui¢do da identidade do
leitor em suas experiéncias de leitura literaria.

Em consonancia com esse pensamento, Renata Zucki e Gilmei Fleck (2018)
concluem que a leitura literaria “é capaz de proporcionar tanto o mergulho em uma
determinada cultura quanto ultrapassar os limites que nela se encontram para, assim,
expor outras perspectivas sobre temas, personagens e ideologias” (ZUCKI; FLECK,
2018, p. 57). Dessa forma, conforme os autores, o trabalho com a literatura por meio dos
contatos com os textos literarios pode desenvolver o gosto pela leitura e a consciéncia
critica. Essa possibilidade, destacamos, contempla o trabalho com obras literarias que
apresentam tematicas sociais em uma perspectiva de desnaturalizacdo dos padrdes
construidos historicamente no interior das culturas, como se pretendem os trabalhos com
obras literarias que tematizam dissidéncias sexuais e de género. Além disso, Zucki e Fleck
compreendem que a escolarizagdo da literatura sé pode ser adequada se pensada e
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sistematizada com base em uma teoria que “sustente tanto seus objetivos e suas
perspectivas quanto suas ac¢bes metodoldgicas” (ZUCKI; FLECK, 2018, p. 77).
Conforme os autores, em sua proposta de intervencdo com a literatura infantil, a
orientacdo tedrica da Estética da Recepcdo, do dialogismo e da intertextualidade favorece
“os didlogos culturais e a beleza estética como premissas para uma aprendizagem critica”
(ZUCKI; FLECK, 2018, p. 77).

Para Cosson (2019), o conjunto dos trabalhos de concluséo do Profletras evidencia
um comprometimento impar dos professores com a literatura, mas esse compromisso ndo
deveria ser exclusivamente de ordem metodoldgica, mas também de ordem conceitual e
critica acerca dos pontos que constituem a literatura como linguagem. Nesse sentido,
defende o autor, faz-se necessario espaco para refletir sobre a contribuicdo que a literatura
pode oferecer enquanto linguagem que diz respeito a uma variedade de producgdes e suas
especificidades de producédo e recepcdo quando o objetivo sdo préaticas que efetivem o
letramento literario na escola. De tal forma que se fortaleca a compreensdo “de que a
literatura € fundamental ndo apenas para a vida escolar, mas também para a formacéo do
cidadao, oferecendo a cada um de nds e a comunidade de leitores a que pertencemos as
palavras com as quais interpretamos o mundo e a nés mesmos” (COSSON, 2019, p. 37).
De acordo com Cosson, o comprometimento dos professores-mestrandos com a literatura
explicitado nas propostas de intervencédo do Profletras é algo positivo, pois tal constatacao
oferece indicios acerca da importancia da literatura na formacao escolar, social, cidada e

humana entre o pablico-alvo do programa.

Neste capitulo identificamos a presenca da literatura no curriculo do Profletras
através das ementas de trés disciplinas ligadas a esta area. Nesse contexto, a presenca do
componente curricular “Literatura e Ensino” entre as disciplinas obrigatérias comprova
0 espaco da escolarizagdo da literatura no processo de formacdo dos professores-
mestrandos no programa. Esse espaco é tambem confirmado pelas disciplinas optativas
“Literatura Infantil e Juvenil” e “Leitura do Texto Literario”. No conjunto, porém, a carga
horéaria dessas trés disciplinas ainda é bastante inferior aquela que é dedicada a linguistica.

Percebemos que diversos autores (COSSON, 2019; DIAS; MAUES, 2019;
SILVA, 2016; CORSI, 2017) se unem na defesa do lugar da literatura na matriz curricular
do Profletras. A demanda por esse lugar no curriculo do programa e nas pesquisas
desenvolvidas pelos professores-mestrandos visa ampliar e aprofundar reflexdes sobre a

literatura e seus saberes durante o processo de formagdo do Profletras a fim de que
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favorecam intervencdes nas salas de aula da Educagdo Basica com o objetivo de formar
o leitor literario.

Nesse sentido, a reconfiguracdo do curriculo inicial do programa parece
reconhecer que subestimou o campo da Literatura. Contudo, essa reconfiguracao
curricular foi, ndo apenas, timida em termos de carga horaria, como também se ateve ao
detalhamento de aspectos que concernem a relacéo entre Literatura e ensino, deixando de
fora os saberes referentes ao escopo teorico, critico e historiografico da literatura, assim
como um repertorio de obras literarias, tal como evidenciado por varios autores
(COSSON, 2019; SILVA; MELO, 2018; PRECIOSO; SILVA, 2016; RODRIGUES;
SANTOS;, 2015).

Em suma, o0 ensino de literatura na escola exige dos professores de literatura uma
formacdo que abarque tanto as questdes metodoldgicas, como enfatizado no curriculo e
nas pesquisas dos alunos do Profletras, quanto reflexGes acerca dos saberes especificos
da area e um repertdrio consolidado de obras literarias. E para entender melhor essa
demanda que em nosso préximo capitulo vamos atentar para 0s aspectos que dizem

respeito ao ensino de literatura de modo geral.
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3 LITERATURA E EDUCACAO: UMA RELACAO COMPLEXA

O compromisso com a literatura demonstrado pelos professores-mestrandos do
Profletras, ao elaborarem suas propostas de intervencdo no ensino de literatura, exige
atencdo especial sobre aspectos pertinentes as relacGes entre literatura e educacao.
Buscaremos neste capitulo refletir, em primeiro lugar, sobre uma concepcao de literatura
e uma funcdo, seguido do ensino de literatura em geral. Em seguida, trataremos das
perspectivas sobre a leitura literaria na escola. Por fim, nos debrucaremos sobre os
paradigmas do ensino da literatura, com énfase sobre o paradigma social-identitario que,
entre os paradigmas do ensino da literatura, orienta ou, pelo menos, demonstra maior
proximidade com os objetivos das propostas de intervengdo no ensino da literatura com
a tematica das dissidéncias sexuais e de género do Profletras.

3.1  Literatura: concepcéo e funcéo

E sabido que a concepcao de literatura varia em conformidade com os diferentes
periodos histdricos e os contextos socioculturais. Frente as disputas acerca da ideia de
literatura, referenciamos a concepcdo de literatura no letramento literario como
paradigma do ensino da literatura elaborada por Cosson (2020). O autor argumenta que a
literatura deve ser concebida como uma linguagem, pois “trata-se de uma linguagem que
usa a propria linguagem para dar sentido ao mundo e aos sujeitos, palavras que ao se
apresentarem somente como palavras criam e recriam simbolicamente a existéncia de
cada um de n6s” (COSSON, 2020, p. 176). Diante disso, o autor compreende que a
literatura ndo ¢ exclusivamente um “conjunto de textos” composto por determinados
recursos linguisticos ou estilisticos, mas essa “linguagem que se apresenta como um
repertorio de textos e praticas de producéo e interpretacédo, pelos quais simbolizamos nas
palavras e pelas palavras a n6s e o mundo que vivemos” (COSSON, 2020, p. 177). Assim,
nessa concepgédo, percebemos a literatura enquanto linguagem a qual podemos nos
apropriar em prol da construcdo de nosso mundo simbdlico.

Dessa forma, concordamos com o autor acerca do principio de que a literatura
promove a (re)construcdo simbdlica do mundo e dos sujeitos, o que a tem instituido

historicamente no interior das culturas como atividade que mantém relacdo inalienével
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com a condicao humana. Conforme Cosson, ““a pratica da literatura, seja pela leitura, seja
pela escritura, consiste exatamente em uma exploracao das potencialidades da linguagem,
da palavra e da escrita, que nao tem paralelo em outra atividade humana” (COSSON,
2006 [2020], p. 16). Nesse sentido, € devido ao seu carater especifico que a literatura
desempenha tanto uma funcédo formativa quanto um papel humanizador, segundo Cosson
(2006 [2020]) e Antonio Candido (1995), respectivamente.

Em primeiro lugar, de acordo com Cosson, a literatura revela-se enquanto préatica
fundamental para a constituicdo do sujeito da escrita. Para o autor, as experiéncias
literarias “sdo processos formativos tanto da linguagem quanto do leitor e do escritor”
(COSSON, 2006 [2020], p. 17). A partir disso, Cosson argumenta que a literatura, por ter
sua materialidade na palavra e seu veiculo predominante na escrita, torna 0 mundo
compreensivel e permite que se diga o que ndo sabemos expressar, pois € na leitura e na
escritura do texto literario que encontramos o senso de n6s mesmos e da comunidade a
que pertencemos.

Em se tratando do papel humanizador, Candido afirma que “a literatura
corresponde a uma necessidade universal que deve ser satisfeita sob pena de mutilar a
personalidade, porque pelo fato de dar forma aos sentimentos e a visao do mundo ela nos
organiza, nos liberta do caos e portanto nos humaniza” (CANDIDO, 1995, p. 256). Nessa
linha de pensamento, o autor argumenta que a literatura corresponde a um bem
incompressivel, isto €, um bem que ndo pode ser negado a ninguém.

A respeito desse argumento de Candido, é importante ressaltar que humanizagéao
ndo equivale a docilidade ou a uma forma de tornar as pessoas melhores segundo uma
visdo moralizante de sujeito e da literatura, pois para o autor a literatura ndo é uma
aventura inofensiva. Em outras palavras, o papel humanizador da literatura ndo se da por
via de uma preocupacédo ética anterior a obra, mas sim devido a seu carater enquanto
construcdo. Nesse sentido, a literatura proporciona ao sujeito a possibilidade de vivenciar
dialeticamente os conflitos do mundo e de si mesmo através de trés faces distinguidas por

Candido da seguinte forma:

(1) ela é uma construgdo de objetos autdnomos como estrutura e significado;
(2) ela é uma forma de expresséo, isto é, manifesta emocdes e a visdo do mundo
dos individuos e dos grupos; (3) ela é uma forma de conhecimento, inclusive
como incorporacdo difusa e inconsciente (CANDIDO, 1995, p. 244).

No pensamento de Candido € a atuacdo dessas trés faces que promove o efeito das

producdes literarias, mas o primeiro aspecto ganha destaque como determinante para tal
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efetivacdo. Assim, para o autor, o efeito das producdes literarias depende da forma que
Ihes d& existéncia, isto é, o poder humanizador advém da literatura enquanto construcéo
que ao organizar as palavras leva o0s sujeitos a se organizarem e a organizar seu mundo
simbolico. Nesse sentido, a literatura “ndo corrompe nem edifica, (...), mas trazendo
livremente em si 0 que chamamos o bem e 0 que chamamos 0 mal, humaniza em sentido
profundo, porque faz viver” (CANDIDO, 1995, p. 244). Dessa forma, para Candido, nao
estdo excluidos os aspectos paradoxais do papel humanizador, nem as perturbacdes das
normas e riscos de conflitos do contato com a literatura especialmente quando pensamos
sua relacdo com a educacao em contextos formais de ensino.

Nesse contexto € importante considerar também a contribuicdo de Lourival
Holanda (2019) no que se refere a forma como a literatura enquanto linguagem é capaz
de nos libertar de certos condicionamentos mentais, 0 que aponta para um mundo menos
limitador. Segundo o autor, “é pela linguagem que o poeta repropde o sonho social. Uma
sociedade precisa de seus poetas (claro: incluam-se aqui os grandes textos, os grandes
romancistas): para impedir a esclerose do corpo social” (HOLANDA, 2019, p. 44).
Assim, o pensamento de Holanda assinala a importancia da literatura enquanto “canto ao
possivel”, sendo necessario, em tempos dificeis, “preservar sua fung¢do de guardia das
senhas da esperanca” (Idem).

Diante disso, lembramos o quanto a literatura abarca o diverso no poema “VI”
entre os “poemas aos homens do nosso tempo”, publicados na obra Jubilo, Memdria,
Noviciado da Paixdo ([1974] 2017), de Hilda Hilst:

VI

Tudo vive em mim. Tudo se entranha

Na minha tumultuada vida. E porisso

N&o te enganas, homem, meu irméo,

Quando dizes na noite que s6 a mim me vejo.
Vendo-me a mim, a ti. E a esses que passam
Nas manhas, carregados de medo, de pobreza,
O olhar aguado, todos eles em mim,

Porque o poeta é irméo do escondido das gentes
Descobre além da aparéncia, é antes de tudo
Livre, e porisso conhece. Quando o poeta fala
Fala do seu quarto, ndo fala do palanque,

N&o estd no comicio, ndo deseja riqueza

N&o barganha, sabe que o ouro é sangue
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Tem os olhos no espirito do homem

No possivel infinito. Sabe de cada um

A propria fome. E porque é assim, eu te peco:
Escuta-me. Olha-me. Enquanto vive um poeta
O homem est4 vivo.

(HILST, [1974] 2017, p. 290-291).

Esses versos nos remetem a quanto a relagdo com o outro € constitutiva dos
sujeitos. Essa relacao esta presente na forma como a literatura permite que o sujeito viva
0 outro na linguagem (PAULINO; COSSON, 2009).

Em suma, compreendemos a literatura, tal como concebida por Cosson (2020),
como uma linguagem que usa a linguagem para dar sentido ao mundo e aos sujeitos
promovendo uma formacdo especifica. Dessa maneira, através das experiéncias com a
literatura, os sujeitos se formam como sujeitos da linguagem e (re)constroem seu mundo
simbdlico. Além disso, outro aspecto importante da literatura € o seu papel humanizador,
como afirma Candido. Importante salientar que a humanizacao promovida pela literatura
decorre da atuacdo de suas trés faces (enquanto construcdo, enquanto forma de expressado
e enquanto forma de conhecimento). Consideramos ainda importante a posicdo de
Holanda no que se refere a potencialidade da literatura enquanto linguagem em
proporcionar o alargamento das possibilidades “do real”. E nesse sentido que a literatura
oportuniza ao sujeito a possibilidade de vivenciar dialeticamente seu mundo simbdlico

através da experiéncia com a ordenacdo das palavras.

3.2 O ensino da literatura

De acordo com autores como Regina Zilberman (2008), Rildo Cosson (2006
[2020]) e Roberto de Souza (2014), as relacGes entre literatura e educagdo tém uma longa
historia que antecede a existéncia formal da escola. Posteriormente, quando a instituigdo
escolar como nos a conhecemos iniciou sua historia, a literatura foi introduzida em seu
contexto. Nesse sentido, o ensino da literatura passou por diversas transformacdes no
decorrer dos processos histdricos até os diagnosticos de crise que enfrenta atualmente.

No estudo de Souza (2014), por exemplo, sdo identificados ao longo das
transformacdes historicas quatro eixos da conjugacdo entre literatura e educacdo. No

primeiro deles a poesia era concebida como parte da formacao cultural dos jovens. No
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segundo eixo, quando a literatura, ja estabelecida enquanto conceito, se coloca a servigo
das particularidades nacionais, ganham hegemonia as historias literarias no d&mbito das
nacionalidades. Em seguida, a literatura passa a se distanciar das perspectivas nacionais
e a teoria da literatura estabelece o critério da literariedade que reserva a literatura o papel
de ensinar o atributo que a constitui e distingue entre as manifestacdes artisticas. Ja no
quarto eixo, a literatura é concebida segundo sua capacidade para apreender e expressar
as identidades sociais, seu papel seria o exercicio de uma pedagogia politica com
compromisso a valorizacdo das diferencas. Ao descrever esses quatro eixos da
confluéncia literatura/educacdo — humanidades, nacionalidades, literariedade e
diversidade — Souza destaca que eles ndo se excluem em sua hegemonia em certo periodo
historico, ou seja, a sucessao linear ndo deve ser considerada de forma restrita. Afinal,
segundo o autor, pode-se verificar uma vigéncia de determinados aspectos de um eixo em
posicBes secundarias em outro.

Em uma reflex&o recente a respeito da presenca da literatura na educacdo formal,
José Augusto Bernardes (2021 apresenta inicialmente duas fungdes para a literatura: a
literatura influencia a vida coletiva; e a literatura revela outra realidade. Em primeiro
lugar, a influéncia da literatura na vida coletiva tem relacdo com o fluxo dessa linguagem
no interior das culturas, moldando a vida dos sujeitos e construindo memoria. Por sua
vez, 0 argumento de que a literatura revela outra realidade relaciona-se com a capacidade
evocativa dos textos literarios. Para o autor, ao reinventar e criar realidades novas, a
literatura ndo se limita a incorporar a realidade pré-existente, mas sim veicula no plano
individual e coletivo um conhecimento relacionado ao simbdlico que constréi a memoria
dos leitores.

O autor também apresenta cinco funcdes dos textos literarios em contextos de
ensino. Em primeiro lugar, ressalta a potencialidade formativa dos textos literarios e o
estimulo de descoberta para o leitor jovem que geralmente ndo se relaciona com a
literatura em seu cotidiano. Em segundo lugar, ao abordar que a literatura educa a
sensibilidade e o espirito critico, compreende que a leitura literdria requer uma
aproximacgdo de base emocional e critica. Nesse sentido, € pelo exercicio da leitura
aprofundada e da interpretacdo que o aluno desenvolve seu espirito critico e sua
sensibilidade. Em terceiro lugar, argumenta que a literatura tem um efeito agregador. Ao
ressaltar que a leitura literaria promove a disponibilidade para escutar diferentes vozes,
Bernardes afirma que tal traco repercute de duas formas: na regulacdo da memoria

coletiva e no espirito de alteridade. Para o autor, a literatura pode aproximar diferentes
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sujeitos e diversas culturas, pois os textos literarios, apesar de poder ser lidos
diferentemente, compreendem referentes culturais comuns que suscitam um efeito
agregador no compartilhamento das leituras literarias por leitores de diferentes idades e
culturas. Além disso, o autor salienta que a literatura desenvolve a capacidade verbal.
Este argumento mantém relacdo com o desenvolvimento da competéncia leitora, do
alargamento das habilidades de expressdo que o contato com o texto literario torna
possivel ao leitor literario. Por fim, compreende que a literatura facilita o acesso a outros
tipos de conhecimento (artistico, filosofico, histdrico etc.). Além da ideia de relacionar a
literatura com outras formas de expressdo artistica, para o autor também é promissor
reconhecer a contribuigdo da literatura para 0 acesso a outros conhecimentos como as
perspectivas histdricas e o pensamento filosofico.

Com isso, Bernardes defende que na escola deve-se proporcionar aos alunos a
oportunidade de encontro com a literatura ainda que parte dos alunos a receba com
estranheza. Nesse caso, esta estranheza deve ser aproveitada como estimulo para
descobrir as potencialidades formativas da literatura na escola. Segundo o autor, é diante
do paradoxo da dificil compreensdo do texto literario e seus ensinamentos que o professor
deve descobrir uma forma de apresenta-lo ao aluno.

Com relacdo aos desafios do ensino de literatura, André Galvéao e Anténio da Silva
(2017) distinguem sete obstaculos acentuados pelas condic¢fes limitadoras do trabalho
docente. Os autores comecam pelo desafio da formacdo do professor. Ao abranger o
preparo e a capacitacdo do docente, a formacdo inicial pode trazer obstaculos a pratica
docente, especialmente no que se refere ao modo como 0s contetdos de literatura sdo
ministrados nos cursos de licenciatura, especialmente quando seguem majoritariamente a
historiografia literaria ou tratam de modo insuficiente 0os conhecimentos tedricos relativos
a literatura. Outra questdo que se configura como desafio do ensino de literatura é a falta
de pratica leitora dos professores. Os autores alertam para 0 modo como este obstaculo
limita o trabalho com a literatura em sala de aula, pois o professor precisa desenvolver
sua atividade leitora para estar em condicédo de sugerir leituras, discutir e analisar os textos
com os discentes. Afinal, a préatica leitora possibilita a abertura de horizontes tanto para
o0 professor quanto para seus alunos.

Em seguida, Galvdo e Silva se voltam para obstaculos referentes as praticas
equivocadas com a literatura na escola. Em primeiro lugar os autores advertem sobre o
poder de censura estética que a escola exerce. Os autores entendem que ao valorizar

determinadas obras literérias, a instituicdo escolar diminui o espago para o trabalho com



51

outros autores e obras, podendo excluir a histéria de leitura e os gostos dos alunos. Diante
desse cenario, € necessario garantir espago na escola para conhecer diferentes textos e
leituras.

Outro desafio que se une a esta perspectiva diz respeito a praticas equivocadas que
prezam a introducdo de classicos da literatura sem atentar para a preparacdo necessaria
para este tipo de leitura. Os autores sublinham a importancia do caminho de preparacao
para as propostas de leitura envolvendo os classicos literarios em contextos de ensino,
pois caso ndo se considere o nivel de letramento da turma corre-se o risco de promover a
aversdo a essa leitura ao invés de marcar positivamente o imaginario dos leitores em
formacéo.

Também ligado as praticas equivocadas encontra-se o foco no contexto das obras
literdrias. Ao deixar de lado a literatura propriamente dita, especialmente no Ensino
Médio, em favor da abordagem historiografica da literatura limitam-se as potencialidades
da leitura literéria, pois conforme os autores a literatura s6 é vivenciada em toda a sua
plenitude na leitura das obras. Ressalta-se que o caminho ndo € a exclusdo da
contextualizacdo historica das obras literarias, mas sim o deslocamento da historia
literaria do lugar de predominancia no ensino da literatura.

Outro desafio elencado trata da analise dos textos centrada na figura docente ou
nos pressupostos do livro didatico. Nesse caso, os autores chamam atencdo para a
perspectiva pré-fabricada de analise que ao partir do livro didatico ou do professor nao
atrai os alunos. Diante do necessario objetivo de formar no discente a capacidade de
analisar os textos literarios, os autores afirmam que é imprescindivel que o aluno esteja
no centro do processo de leitura e interpretacdo do texto literario. Nesse cenario cabe ao
professor ouvir o que 0 aluno expressa e orienta-lo durante a analise e discussdo dos textos
literdrios. Por fim, ha o desafio do trabalho com textos literarios fragmentados. Esta
abordagem acarreta a perda da nocao do todo do texto que prejudica o exercicio da leitura
literaria, pois a afasta ainda mais o aluno de sua pratica.

Também preocupado com os problemas do ensino da literatura na escola,
Benedito Antunes (2015) argumenta que “para convencer um jovem de que vale a pena
gastar tempo com a leitura de uma obra, € preciso proporcionar-lhe experiéncias que
valorizam a literatura enquanto construcao, enquanto produto estético, Unica via para a
verdadeira formacao do leitor” (ANTUNES, 2015, p. 15). Ao discutir a formagao

institucional do leitor literario, o autor compreende que se do ponto de vista teérico o
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valor da literatura como experiéncia estética continua em voga existem dificuldades de
se efetivar tal valorizacdo da literatura nas praticas escolares.

O autor reconhece a dificuldade de manter a literatura viva na escola em sua
natureza formativa como geradora de sentido. Esta dificuldade préatica esta ligada a
precariedade na formacdo dos professores, pois, segundo 0 autor, cabe aos cursos
superiores capacitar os docentes para o convivio inteligente e interessado com o texto
literario para que, dessa forma, sua atuacdo profissional possa favorecer o encontro do
aluno com a obra literaria. Para o autor, € necessario que 0s cursos de Letras formem um
professor capaz de assumir a posicao de mediador da leitura no esquema da comunicacao
literaria.

Acerca da repercussdo de aspectos relativos a critica literdria no ensino da
literatura que devem ser tratados durante a formacdo docente, Antunes chama atencéo
para a lentiddo desse impacto. Logo, a tendéncia que centraliza o leitor como ponto de
referéncia ainda é recente nas salas de aula. O autor considera que esta tendéncia favorece
uma abordagem mais completa do texto literério, considerando tanto o contexto historico
quando a especificidade da obra literaria. Além disso, afirma que quando a énfase do
esquema da comunicacdo literaria é o aluno, o professor dificilmente permanece alheio
como nas ocasides em que 0 autor ou o texto sdo predominantes e cabe ao professor
apresentar o autor e o0s aspectos histdricos incutindo ao aluno essas informacGes. Dessa
maneira, ao favorecer o encontro do aluno com a obra literaria, conclui o autor, o
professor sera capaz de agir como leitor mais experiente, que conhece o potencial do texto
literario e busca fazer com que os alunos explorem por conta propria as potencialidades
da literatura.

Em sintese, podemos compreender, de acordo com o pensamento dos autores
expostos brevemente acima, algumas questdes importantes sobre o ensino da literatura.
Em primeiro lugar, o ensino da literatura se caracteriza como um campo que passou por
diversas transformacoes historicas. Depois, a presenca da literatura na escola se justifica
com base em suas fungdes e conhecimentos proporcionados pelas experiéncias de leitura
literdria. Uma vez que a leitura do texto literario através dos aspectos estéticos de seu
carater enquanto construcdo promove uma mobilizagdo de conhecimentos e afetos, 0s
autores concordam sobre a importancia de tal experiéncia ser promovida na escola, além
de que, assim, constitui-se enquanto pratica democratica. Por fim, ha diversos desafios
que a literatura se depara na escola. Os autores salientam os obstaculos e praticas

equivocadas com a literatura na escola como consequéncias de uma formacéo docente
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precaria em termos de formacdo leitora do professor e sua capacitacdo para 0 ensino
basico. Em relagdo aos textos literarios e suas abordagens em sala de aula, os autores
demonstraram a necessaria formacao do professor leitor literario para que possa, atuando
enquanto mediador de leitura, promover a expansao de horizontes culturais nas praticas
de leitura literaria na escola.

Diante disso faz-se necessario apresentar os aspectos implicados na promocéo da
leitura literaria como modo especifico de ler os textos literarios na escola, tal é o proposito

de nosso préximo topico.

3.3 A leitura literaria na escola

Atualmente, os estudiosos da area sdo unanimes em conceber o ensino da
literatura a partir da leitura literéria. Brigitte Louichon (2020) identifica o uso abundante
da nocdo de leitura literaria no campo da didatica da literatura. Para a autora, ainda que
0s sentidos dessa nocdo ndo ocorram em total convergéncia entre 0s autores que a
empregam, é possivel depreender um consenso teorico didatico sobre leitura literaria. De
maneira geral, quando se fala de leitura literaria se remete &s competéncias especificas
que a escola deve construir. Mais estreitamente, a expressao leitura literaria é empregada
guando os autores visam a construcdo da aula como uma comunidade interpretativa
através do compartilhamento das leituras e no lugar do leitor no processo de interpretacao.
Para Louichon, ainda que ndo ocorra uma definicdo estavel ou a expressdo ndo esteja
explicita, os autores em geral se referem a leitura literaria como objeto escolar cujo foco
estd no leitor e em uma dinamica de sala de aula que ndo priorize uma Unica leitura, mas
que, com a participacdo do professor, estabeleca-se um dialogo interpretativo sobre as
obras literarias.

Nesse dialogo que acontece na sala de aula, Rouxel (2013) defende que é
imprescindivel a sinergia entre a atividade do aluno sujeito leitor, a selecdo das obras
literérias a serem propostas e a acdo docente. Ja em relacédo ao professor, Bajour (2012)
nos lembra da importéncia da escuta e de sua contribuicdo para o didlogo e a construcéo
de sentidos sobre a obra literaria. Escutar nesse sentido é uma atitude pedagdgica que, a
partir do que é dito pelos alunos, se alimenta das teorias e as mobiliza em uma situagdo

de ensino.
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Nessa mesma direcdo, ao tecer reflexdes sobre os aspectos das relacdes entre
leitores, textos, contextos e mediadores de leitura literaria na escola, Josalba dos Santos
(2016) parte da perspectiva da leitura literaria como neg-ocio, isto &, experiéncias que
mobilizam Ocio/prazer e a negocia¢do com o texto durante a sua interpretacdo. A autora
afirma que os pensamentos que desencadeiam sentimentos durante a leitura do texto
literario sdo vetorizados pela cultura. Para exemplificar tal posicdo, Santos cita quando
Bom-Crioulo, de Adolfo Caminha, é lido e ouvem-se piadas, risos e gracejos com relagdo
ao episddio da masturbacao, a homossexualidade e & mulher mais velha que se apaixona
pelo homem mais novo. Tais representacdes presentes no romance se relacionam com as
formas sociais de normalizagéo vigentes na contemporaneidade. Santos compreende que
em uma sociedade como a brasileira em que se dissimula manifestacdes racistas explicitas
no discurso (ndo na pratica), nem se quer se conseguiu dissimular a homofobia, a
misoginia ou a ideia de que ha praticas sexuais normais e outras consideradas anormais.
Para a autora “se o autor ¢ parte do seu meio, se o texto literario € parte do seu meio, claro
deve estar que o/a leitor/a também o ¢’ (SANTOS, 2016, p. 51-52). Dai que as
oportunidades de leitura literaria promovidas na escola, ao ndo abandonarem o leitor que
aprendeu as normatizacBes sociais a propria sorte, instigam o leitor a perceber outras
formas de existir.

Com o objetivo de desambiguar a nocdo de leitura literaria, Cosson (2021)
caracteriza duas praticas de leitura. Uma é a leitura dos textos literarios destinada ao
prazer de ler. A outra, a leitura literaria, € a leitura que reconhece a especificidade dos
textos literarios que vai da relacdo de empatia até os estudos da critica especializada. Na
primeira pratica, denominada pelo autor como leitura literaria horizontal, a escola forma
um leitor no sentido de um individuo capaz de decodificacdo e compreensao dos signos
da escrita. Na segunda pratica, que seria a leitura literaria vertical, objetiva-se a formacéao
do leitor literario. Nesse segundo caso, a leitura literaria compreende um modo de ler
proprio da relacdo que o leitor estabelece com os textos literarios. Cabe a escola ensinar
esse modo especifico de ler, pois o valor da leitura literaria, como afirma Cosson, esta no
ato de ler que pode ter carater de humanizacdo, exercicio de liberdade, construcéo de
subjetividade, desenvolvimento do raciocinio abstrato, espa¢o de autorreflexdo e empatia,
experiéncia estética, crescimento pessoal e dominio da linguagem.

Em outra oportunidade Cosson (2022) reafirma que, no letramento literario, a
perspectiva assumida para a leitura literaria é a da ordem do aprendizado, da ordem da

formacao, pois para o letramento literario “somos construidos simbolicamente tanto pelos
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textos que lemos quanto pela forma como lemos os textos que séo significativos para a
nossa vida de leitor” (COSSON, 2022, p. 19). Devido a essa compreensdo da leitura
literaria, o leitor literario é concebido como aquele que possui a competéncia de ler
literariamente os textos literarios. Dessa forma, para o autor, a formacéo do leitor literario
ndo € apenas 0 conhecimento de um conjunto de obras como geralmente se concebe
literatura no ambito escolar, mas sim como “competéncia literaria, cujo desenvolvimento
deve ser o objetivo maior de quem se propde a ensinar literatura, ou seja, do letramento
literario na escola” (COSSON, 2022, p. 32).

Diante disso, 0 autor descreve trés praticas fundamentais para a efetivacdo do
letramento literario na escola: o encontro pessoal do leitor com a obra, a leitura responsiva
e a prética interpretativa. Em primeiro lugar, o encontro pessoal do leitor com a obra é o
momento em que o texto adquire um sentido porque diz algo para o leitor concreto, pois
“o que realmente importa € que a obra seja significativa para o leitor e que no encontro
pessoal que trava com o texto ele possa construir um sentido literario para o que esta
experienciando por meio da leitura” (COSSON, 2022, p. 24). A respeito dessa pratica,
Cosson alerta para duas dificuldades que o letramento literario enfrenta para se efetivar
como experiéncia literaria na escola. A primeira delas esta relacionada ao modo como 0s
textos literarios chegam aos alunos, pois devem ser integrais € ndo devem ser
apresentados de forma descaracterizada. Além disso, o autor ressalta a importancia de
uma biblioteca que funcione como tal para o sucesso da formacdo do leitor. A segunda
dificuldade tem relacdo com o tratamento dado a leitura literaria quando transformada em
atividade escolar. Cosson argumenta que a preferéncia por atividades que se ocupem das
informagdes contidas na obra, a exemplo dos resumos, das fichas de leitura, dos
questionarios etc, deixa de tratar o texto como literario e o vé apenas como informativo
sendo danosas ao encontro do leitor com a obra. E um equivoco tratar resumo e obra
como textos equivalentes ou que o primeiro substituiria a leitura da segunda, pois séo dois
textos significativamente distintos.

A respeito da leitura responsiva, Cosson parte da perspectiva que todo leitor tem
uma resposta ao texto que leu, diante disso “é preciso que o encontro do leitor com a obra
seja ‘traduzido’ em uma resposta para ser compartilhada com outros leitores, para que
aquele leitor entre no fluxo do didlogo que aquela obra suscitou” (COSSON, 2022, p. 26).
Dessa forma, de acordo com o autor, a importancia da leitura responsiva esta na sua forma

de registro concreto da resposta, do didlogo que o leitor trava com a obra a partir do seu
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encontro com ela, podendo assumir na escola diferentes formas como a de um diario de
leitura, imagens, videos e até mesmo performances.

Jé& sobre a pratica interpretativa, Cosson aponta seu papel como o elemento central
do ensino da literatura na sala de aula porque é por meio da interpretacdo compartilhada
que se desenvolve a competéncia literaria e se forma uma comunidade de leitores. De
acordo com o autor, a pratica interpretativa ¢ “o momento de apresentacao e discussao do
sentido literario da obra, do modo como esse sentido foi construido e dos recursos de
leitura literaria usados para sua construgdo” (COSSON, 2022, p. 28). Além disso “¢ o
momento em que confrontamos nossas leituras com as leituras dos outros” (Idem) e nos
compreendemos leitores individuais pertencentes a uma coletividade. Cosson salienta que
a prética interpretativa é, antes de qualquer coisa, uma acdo a ser realizada pelo leitor
enguanto aluno sendo necessario que o professor seja o0 condutor da aprendizagem dos
conhecimentos e procedimentos diversos que tal pratica requer dos alunos.

A proposta de Cosson € que a préatica interpretativa seja compreendida como um
movimento circular progressivo em torno de trés instancias de leitura: texto, contexto e
intertexto. Ler literariamente o texto, fazer da leitura do texto uma pratica interpretativa
consiste em identificar os recursos que Ihe ddo materialidade signica e a organizacao deles
em um suporte determinado. E compreender como esses recursos assim organizados
geram determinados significados e reconhecer quais os sentidos que se atribui a esses
significados naquela situacdo especifica de leitura. Ler literariamente o contexto consiste
em discutir o desenho de mundo sugerido pelo texto, recuperando as informacdes que sdo
relevantes para aquele momento da leitura. Ler literariamente o intertexto consiste menos
na identificacdo das citacdes e referéncias a outros textos como elementos da leitura do
autor e da tessitura do texto e mais como o didlogo com a memoria do leitor para construir
0 sentido do texto.

Em sintese, percebe-se que a leitura literaria € uma no¢do comumente usada no
campo do ensino da literatura. Sua proposicao se relaciona, como demonstrado pelos
autores citados, a um investimento sobre o dialogo acerca da obra literaria lida que
privilegia o lugar do aluno leitor. Especificamente, Cosson (2014 [2020) demonstra como
ao perceber a leitura como dialogo que pde em relacdo leitor e autor, texto e contexto,
faz-se necessario compreender os diferentes modos de ler os objetos da leitura (texto,
contexto, intertexto) principalmente nas trés praticas fundamentais para a efetivacdo do
letramento literario na escola. S8o essas praticas que usaremos como parametros para a

andlise das propostas de intervencao de nosso corpus no capitulo 6.
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Uma vez que nos detivemos sobre diferentes perspectivas que defendem a criacéo
de espagos e tempos na escola para a leitura literaria, buscaremos identificar, em nosso
proximo tépico, o ensino da leitura literdria que se ocupa das relagcBes contextuais ou

representacdes sociais.

3.4  Os paradigmas do ensino da literatura: o caso do paradigma social-
identitario

Para dar suporte a nossa reflexdo sobre a leitura literaria na escola que trata das
representacdes de dissidéncias sexuais e de género elaboradas literariamente, vamos nos
apoiar na andlise critica dos paradigmas do ensino da literatura feita por Rildo Cosson
(2020). A partir dos pressupostos de Thomas Kuhn, Cosson estabelece que cada
paradigma particulariza elementos do campo pedagdgico e do campo literario que dao
conta desde questBes tedricas como a concepc¢ao de literatura, o objetivo e o conteudo do
ensino da literatura, passando por questbes de ordem metodoldgicas e do cotidiano
escolar, que orientam o fazer dos professores e dos alunos em sala de aula. Um paradigma,
diz o autor, funciona ndo como um modelo que prescreve praticas, mas ao orientar
determinadas praticas as integra em um todo coerente. Além disso, Cosson salienta que
um paradigma ndo alcanca um dominio absoluto e que a revolucao ou superacdo de um
paradigma ndo significa apagamento subito, pois o paradigma anterior continua existindo,
e pode até ser reconfigurado ou conciliado com o paradigma emergente, ajustando-se ao
novo contexto em que perdeu hegemonia. Dessa forma, apesar de possuirem suas
particularidades, os paradigmas coexistem nos contextos de ensino.

No conjunto dos paradigmas do ensino da literatura, Cosson identifica dois
grupos: o primeiro grupo abrange os paradigmas tradicionais, que sao o moral-gramatical
e 0 historico-nacional. No paradigma moral-gramatical, a literatura € concebida como um
corpo de obras dadas pela tradicdo e seu valor reside na funcéo civilizatoria na ideia da
literatura apresentada como o legado do melhor da producéo cultural da humanidade. No
paradigma historico-nacional, a literatura & concebida como conjunto de obras
distribuidas ao longo do tempo, cujo elo principal € relatarem o Brasil e representarem a
identidade nacional.

Ja o0 segundo grupo equivale aos quatro paradigmas contemporaneos: analitico-
textual, social-identitario, formacdo do leitor e letramento literario. O paradigma

analitico-textual considera literario todo texto que tenha uma alta elaboracao estética, cujo
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valor reside na forma singular de organizagédo dos elementos textuais em cada obra. Por
sua vez, o paradigma social-identitario concebe a literatura como producéo cultural que
representa as relacfes sociais e expressa identidades. J& o paradigma da formagdo do
leitor faz da literatura um objeto impresso por meio do qual se manifesta o literario. Por
fim, no paradigma do letramento literario, “a literatura ¢ uma linguagem que se apresenta
como um repertério de textos e praticas de producdo e interpretacdo, pelos quais
simbolizamos nas palavras e pelas palavras a ndés e o0 mundo que vivemos” (COSSON,
2020, p. 177).

Entre os paradigmas do ensino da literatura, destacaremos o paradigma social-
identitario, pois, segundo Cosson, este se apresenta como a matriz disciplinar que se
alinha as disputas politicas de representacfes na sociedade, na cultura, e na literatura. De
acordo com o autor, este paradigma se constitui a partir do confronto com as complexas
e conflituosas relacBes entre 0s eixos estético e ético e da evidéncia sobre as tensdes
culturais e politicas que dai decorrem. Dessa forma, o paradigma social-identitario
abrange uma variedade de praticas que reivindicam espacgo no ensino da literatura para a
leitura e compartilhamento de obras literarias que abordam representacBes sociais de
grupos sociais subalternizados e identidades ndo hegemédnicas, entre elas as
representacoes literarias das dissidéncias sexuais e de género.

As potencialidades desse paradigma partem do compartilhamento de experiéncias
que a leitura literaria proporciona. Suas reivindicacdes compreendem a necessidade de se
(re)conhecer a pluralidade social e cultural no contexto do ensino da literatura,
convidando os agentes do contexto de ensino a uma postura que contraria o silenciamento
de determinadas representagdes sociais na literatura. A partir dessa postura, este
paradigma evidencia a importancia do encontro com a experiéncia do outro efetivado pela
literatura, pois é através do encontro com a literatura e das experiéncias de leituras
literarias que o sujeito leitor amplia suas alternativas, caminhos e experiéncias sobre
diferentes modos de viver. Dessa forma, o ensino da literatura promoveria a construgédo
de uma memodria coletiva menos excludente ao reconhecer a diversidade das experiéncias
e identidades elaboradas pela linguagem literaria.

Tais potencialidades nos remetem a leitura dos versos do poema “5”, que compde
a se¢do “rapaz com 50 tiros no peito”, presente na obra Dentes Brancos, Mandibula Presa
(2020), de Jodo Victtor Gomes Varjao:



5.

0 primeiro tiro
minha mée deu
quando chorou
ao saber de mim
0 segundo tiro
meu pai deu
quando me fez
ter o medo

a flor da pele

o terceiro tiro
minha professora
me deu

quando

disse

que qualquer coisa
é melhor

do que 2 rapazes
se beijando

0 quarto tiro vocé
deu

quando

disse

que isso era coisa
do dembnio

e todos

0s outros
disparos

foram feitos

por vocés

néo por

bandidos

néo por

vilBes

SO por

cidadao

de bem

herois da nagao

(GOMES VARIJAO, 2020, p. 57-58).
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Esses versos mobilizam afetos que nos transpassam, especialmente no que se
refere as dissidéncias sexuais e de género. O poema explora as violéncias dirigidas ao
“outro”, onde, estdo subentendidos a abjecdo e o desejo de expurgar de si o “estranho”.
As escolhas das imagens poéticas que se remetem a disparos se relacionam ao modo
como, protegidos pela normatividade, os “herdis da nagao” continuamente se mantem em
dicotomia que os dessensibiliza ao outro. Nas experiéncias de leitura literaria e no
compartilhamento dessas leituras e da construgdo de sentido em uma comunidade de
leitores, podemos considerar as formas como 0s sujeitos se constroem e constroem sua
humanidade.

Ao tomar a literatura como uma producdo cultural que representa as relacfes
sociais e expressa identidades, o paradigma social-identitario possibilita que se denuncie
tanto a auséncia de representacdo de determinados grupos sociais, sobretudo aqueles que
sdo “minorias”, assim como as representacOes estereotipadas que deles sdo feitas. O
paradigma enfatiza a necessidade de engajamento politico e posicionamento ético que
ascendem ao primeiro plano do ensino da literatura como forma de contrapor-se a préaticas
excludentes presentes na sociedade.

Dessa forma, o valor da literatura nesse paradigma esta vinculado ao espaco de
representacdo social que esta oferece tanto ao autor quanto ao leitor e, por conseguinte,
relaciona-se ao desvelamento critico de tais representacGes. Cosson identifica que os
objetivos do ensino da literatura se desdobram em: desenvolver a consciéncia critica do
aluno para que ele possa se posicionar politica e eticamente em relacdo a sociedade;
conduzir ou reforgar por meio do texto literario o conhecimento do outro, direcionado aos
grupos discriminados socialmente; elevar a autoestima do aluno pelo fortalecimento e
pela valorizacdo de sua identidade.

Nesse cenario de énfase sobre as representacdes literariamente construidas,
Cosson compreende que este paradigma apresenta pontos que exigem uma postura critica.
O autor aponta o principio representacional que fundamenta este paradigma como uma
de suas fragilidades, pois devido a este principio “o texto literario deixa de ser
considerado pela elaboracéo estética que o distingue de outros textos, uma vez que o foco
da leitura literaria € o mundo representado, para se tornar um documento de embates entre
grupos sociais” (COSSON, 2020, p. 123). Dessa forma, o autor adverte que se faz
necessaria uma compreensdo maior sobre a literatura. Para Cosson, para aléem das
representagdes sociais e do reforgo positivo de identidades que pode oferecer, ndo se pode

esquecer que a literatura se trata de uma linguagem que atua no campo do simbolico.
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A relevancia social do trabalho com as representacdes, destaca Cosson, ndo €
posta em questdo, mas a forma como tal trabalho é proposto e executado merece uma
apreciacao critica. Nesse sentido, vale a pena lembrar com Regina Dalcastagné (2005)
que ao nos voltarmos para a analise das representacdes artisticas, o problema nédo esta em
uma imitacéo imperfeita do mundo que partiria de uma compreensdo ingénua da ideia de
mimese literaria como retrato fiel do mundo. Para a autora, a questdo que causa, ou pelo
menos deveria causar, estranhamento é a invisibilizacdo de grupos sociais inteiros e o
silenciamento de inUmeras perspectivas sociais na literatura. Os siléncios da narrativa
brasileira com relacdo a identidades sociais precisam ser de fato denunciados, mas isso
ndo se faz a partir de uma obra ou da leitura de uma obra literaria redentora, como bem
frisa a autora, mas, a partir de uma postura que ndo ignora nossa perspectiva enviesada
culturalmente, assim como busca elaborar propostas com o texto literario que contemple
sua construcdo, pois é dessa construcao que vem a forca da literatura.

Nesse ponto, ponderamos a importancia da construgdo de um diélogo entre o
paradigma social-identitario e o paradigma do letramento literario no campo escolar. Para
Cosson, no paradigma do letramento literario, a delimitacdo prévia do paradigma social-
identitario sobre as constricdes de ordem da identidade deixa de ser um critério
previamente dado e passa a ser referéncia para um recorte a ser local e permanentemente
atualizado, segundo as caracteristicas daquela comunidade de leitores. O autor pondera
que tal liberdade demanda maior responsabilidade do professor e da escola, visto que,
segundo Cosson, “o professor terd que construir com seus pares imediatos e com seus
alunos, com sua comunidade de leitores no ambiente da escola o corpus de textos e
praticas de leitura e escrita que responderdo pela formagao do leitor literario” (COSSON,
2020, p. 177). Assim as questbes das identidades ndo serdo ignoradas, mas ndo
compreenderdo uma delimitacdo prévia como no paradigma social-identitario.

Outro ponto a respeito do paradigma social-identitario que suscita reflexao se
refere ao papel do aluno. Cosson critica o fato de que “néo ha lugar no paradigma social-
identitario para um leitor que ndo seja o engajado” (COSSON, 2020, p. 124). Acreditamos
que é importante lembrar que as praticas de leitura literaria designam para o aluno um
lugar central. Nessa posicao, o papel a ser ocupado pelo aluno € ativo e colaborativo, e,
segundo Cosson, nao é determinado por uma imposi¢éo, mas da conquista ou negociagdo
da adesdo do aluno, sua sensibilidade e emancipacéo identitaria. Ndo ha direcionamento
apenas para alunos engajados politicamente, mas se faz importante reconhecer o contexto

social no qual alguns alunos se inserem para que o carater politico desse ensino escolar
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da literatura provoque seus posicionamentos. Nesse sentido, ressaltamos, como faz
Rouxel (2013), a necessidade de contemplar o interesse da turma e as potencialidades do
texto literario a fim de proporcionar o encontro do aluno com a obra literaria, sem o qual
nenhuma proposta de leitura literaria se efetiva.

Hé também as “dificuldades dadas pela auséncia de preparagdo nos cursos de
formacéo docente, pela demanda de engajamento politico e pelas suspeitas de doutrinacéo
vindas da familia, das autoridades governamentais e dos proprios alunos” (COSSON,
2020, p. 123). Dessa forma, muitas vezes diante desses obstaculos, as propostas de
leituras literarias guiadas pelo paradigma social-identitario correm o risco de ndo se
efetivarem. A respeito das propostas de leituras literarias com obras que tematizam
dissidéncias sexuais e de género na escola, os desafios parecem se apresentar de forma
particularmente contundente, pois como afirma Guacira Lopes Louro (2019): “na escola,
pela afirmacéo ou pelo silenciamento, nos espacos reconhecidos e publicos ou nos cantos
escondidos e privados, é exercida uma pedagogia da sexualidade, legitimando
determinadas identidades e praticas sexuais, reprimindo e marginalizando outras”

(LOURO, 2019, p. 38).

Neste capitulo, contemplamos alguns aspectos da relacdo entre literatura e
educacdo. Por ser uma linguagem que usa a prépria linguagem para dar sentido ao mundo
e aos sujeitos (COSSON, 2020), a literatura compreende funcdes especificas como seu
papel humanizador enquanto construcdo, forma de expressao e forma de conhecimento
como afirma Candido (1995) e a libertacdo de condicionamentos do “real” (HOLANDA,
2019). Dessa forma, quando pensamos o campo do ensino da literatura necessitamos
contemplar a historicidade da confluéncia entre literatura e educacdo (SOUZA, 2014),
para compreender os modos como a formacéo o leitor literario tornou-se o objetivo do
ensino da literatura. Diante de tal direcionamento, identificamos que os desafios do ensino
de literatura se relacionam em grande parte ao impacto de uma formagéo de professores
de literatura deficitaria quanto as especificidades teoricas, historiograficas e a leitura de
obras literarias (GALVAO; SILVA, 2017, ANTUNES, 2015). Quando tais
especificidades sdo contempladas durante a formacdo dos professores de literatura ha
maiores chances de proporcionar encontros entre os leitores e as potencialidades do texto
literario em sala de aula (BERNARDES, 2021).

Nesse sentido, a leitura literaria € vista como pratica que deve ser privilegiada no

ensino da literatura, especialmente em contextos de ensino que visam a formagédo de um
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sujeito leitor livre, responsavel e critico (ROUXEL, 2013) e a construcdo de uma
comunidade interpretativa (LOUICHON, 2020), assim como nas trés préaticas ligadas a
efetivacdo do letramento literario na escola (COSSON, 2021). Dessa forma, a
possibilidade de construcdo de uma conversa sobre a obra lida requer dos mediadores a
mobilizacdo de teorias e a importancia da escuta (BAJOUR, 2012), pois ao compreender
que os leitores negociam com o texto literario que leem para construirem o sentido
literario de tal obra, os professores devem propor leituras literarias para formar, co-mover
e transformar os alunos (SANTOS, 2016).

Por fim, alertamos que as propostas do ensino da literatura com as representacfes
sociais, entre as quais se inserem as dissidéncias sexuais e de género, nosso objeto de
estudo, abarcadas pelo paradigma social-identitario (COSSON, 2020), correm o risco de
relegar ao segundo plano a percepcao de literatura enquanto linguagem, concepcao que a
compreende para além das representacdes. Ao compreendermos a necessidade de
oportunizar experiéncias de leituras literarias contranormativas, ndo devemos esquecer
de que a literatura é uma linguagem que elabora 0 mundo simbolico. Nesse sentido, vale
lembrar, ndo se trata de abordar a literatura em termos de tornar as pessoas melhores, mas
sim para ndo ignorarmos que existe um regime de visibilidade em voga (heteronormativo)
e contemplar a continua expansdo de perspectivas que a literatura pode abranger (na
escola e fora dela). Com isso, compreendemos a importancia de elaborar propostas de
leituras literarias que possam, ao partir da literatura enquanto linguagem, promover
praticas de letramento literario contranormalizadoras que ndo abordem exclusivamente
as representacoes literarias.

Especificamente no que diz respeito a propostas de ensino de literatura com a
tematica das dissidéncias sexuais e de género, compreendemos que parte da preparacao
do docente diante deste objetivo passa pelo contato com 0s conhecimentos tedricos e
politicos que tratam das questfes de género e sexualidade na contemporaneidade. Nesse
caso, em nosso proximo capitulo buscaremos caracterizar os desdobramentos

epistemoldgicos, literarios, e pedagogicos da teoria Queer.
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4 QUEER: POLITICA E TEORIA CONTRANORMALIZADORAS

Para investigar as propostas do ensino de literatura com obras literarias que
tematizam as dissidéncias sexuais e de género, este capitulo aborda a teoria Queer
enguanto politica e teoria que contribui para pensar as questdes de género e sexualidades
em termos sociais. Devido a abrangéncia do tema, seria impossivel tratar neste capitulo
de todas as questdes que interessam aos estudos Queer ou categorizar a teoria Queer'? de
maneira absoluta. Diante disso, buscamos em primeiro lugar caracterizar tanto as
dissidéncias sexuais e de género guanto a teoria Queer em termos gerais com foco em
uma possivel genealogia. Em seguida, respectivamente, tratamos da relacao entre estudos
literarios e estudos Queer e da relacdo entre teoria Queer e educacdo para, por fim, atentar
alguns desdobramentos dessa relagdo no ensino da literatura.

4.1 As dissidéncias sexuais e de género e a Teoria Queer

Apesar de compreendermos que ndo deixa de ser importante a dimenséo subjetiva
guando pensamos em sexualidade, para nossa analise optamos por uma revisao tedrica
que se debruca sobre a dimensdo social da sexualidade, o que contribui para conceber as
normalizagdes sociais como fendmenos historicos cambiantes que envolvem identidades
sexuais e de género em determinados contextos culturais. Quando partimos do século
XIX, identificamos que a sexualidade tem sido uma categoria de analise abordada por
diferentes areas do conhecimento inclusive pela area especifica da sexologia.
Particularmente as ciéncias sociais e 0s estudos culturais contribuiram para abordar as
dimens@es sociais, historicas e culturais da sexualidade. A perspectiva social sobre a
sexualidade permitiu questionar a visdo reducionista que a percebe apenas como
sinbnimo de relagdes sexuais. Nesse sentido, Jeffrey Weeks (2019) emprega o termo

3

“sexualidade” como “uma descri¢ao geral para a série de crengas, comportamentos,
relagcfes e identidades socialmente construidas e historicamente modeladas que se
relacionam com o que Michel Foucault denominou ‘o corpo e seus prazeres’” (WEEKS,

2019, p. 53). Para o autor, a sexualidade nunca é fixa ou estavel, mas sim moldada sob

12 Ao longo deste capitulo adotaremos diferentes termos para nos referirmos a teoria Queer. Conforme a
compreensdo de cada autor, recorremos a termos como: estudos Queer, teoria Queer, assim como

ERINNT3

“perspectiva”, “visdo” ou “abordagem” Queer.
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circunstancias histéricas complexas e se relaciona com outros marcadores sociais como
raca, classe e género na constituigdo das identidades.

Com relacdo a normalizacdo, Tomaz Tadeu da Silva (2014) afirma que “a
normalizacdo € um dos processos mais sutis pelos quais o poder se manifesta no campo
da identidade e da diferenga” (SILVA, 2014, p. 83). Para Silva, normalizar significa
eleger aleatoriamente uma identidade especifica como pardmetro em relagdo a qual as
outras identidades sdo hierarquizadas. Nesse sentido, o processo de normalizagdo social
descrito pelo autor refere-se as formas como as relacdes de poder estabelecem binarismos
e classificacBes entre a identidade e a diferenca, a norma e as dissidéncias. Binarismos
como homem/mulher, heterossexualidade/homossexualidade sob os quais desigualdades
séo naturalizadas nas quais o poder e a normalidade recaem sobre as primeiras identidades
e a inferioridade marca as segundas.

A respeito do binario “homem/mulher” é importante considerar as contribuigdes
feministas ao analisarem o patriarcado como sistema de relagdes sociais que garante a
subordinacdo da mulher ao homem (SAFFIOTI, 1987). Segundo Heleieth Saffioti (1987)
¢ importante atentar para 0 processo que consiste em naturalizar processos socioculturais
entre 0s quais estdo a discriminacdo contra a mulher e outras categorias sociais € 0
apagamento do aspecto sociocultural na atribuicdo de papeis de género. Este processo
solidifica crencas como a de que o espaco doméstico, desvalorizado socialmente, seja
atribuido as mulheres. O sistema patriarcal produz estere6tipos como o do macho e da
mulher submissa. A autora afirma que ao macho sdo atribuidos preceitos como o do
provedor da familia, além de ser associados a ele valores como forca, razdo, coragem e
sdo obrigados a disfarcar, inibir e sufocar seus sentimentos. Saffioti argumenta que os
estereotipos tém a for¢a do molde, “quem ndo entrar na férma corre o risco de ser
marginalizado das rela¢des consideradas ‘normais’. (...). Em outros termos, o estereotipo
funciona como uma mascara. Os homens devem vestir a mascara do macho, da mesma
forma como as mulheres devem vestir a mascara das submissas” (SAFFIOTI, 1987, p.
39-40). A autora conclui que com o uso dessas mascaras, a sociedade atinge éxito na
repressdo de todos os desejos que caminharem em outra direg&o.

JA no caso do binario heterossexualidade/homossexualidade é importante
reconhecer que em um regime heteronormativo, a heterossexualidade ndo € vista como
uma possibilidade entre muitas, mas como a “sexualidade natural” (MISKOLCI, 2017).
Essa naturalizagéo da heterossexualidade faz com que a norma nédo se problematize, o

que leva 0 senso comum a associar outras identidades sexuais quando as tematicas de



66

género e sexualidade vém a tona. Assim, as marcas historicas diferem entre uma
identidade e outra. A respeito da homossexualidade faz-se importante reconhecer que a
marca historica que recai sobre tal identidade é a do estigma e da anormalidade. Para
compreender o processo historico que cristalizou pressuposicGes negativas sobre o desejo
por pessoas do mesmo sexo baseado no imaginario sexual em torno da reproducdo é
importante atentar para a emergéncia de criagBes historicas como o termo
“homossexualismo”, a forma como esta expressdo passou a ser empregada em um
processo de patologizacdo que classificava as relagcdes entre pessoas do mesmo sexo
como um objeto de perseguicdo, um “desvio do querer que se expressa em uma minoria
de individuos excéntricos como uma anomalia” (MISKOLCI, 2017, p. 59). Esse processo
de patologizacdo e eventual criminalizagéo das relagdes amorosas e sexuais entre pessoas
do mesmo sexo, de acordo com Richard Miskolci (2017), se deu a partir do seculo XIX e
em graus variados a depender de cada nacionalidade.

Conforme se deram processos pela despatologizacdo da homossexualidade, o
termo “homossexualismo” caiu em desuso por remeter a um histérico discriminatdrio e
patologizante das relagdes entre pessoas do mesmo sexo. Duas medidas contrarias a
patologizacdo da homossexualidade em contexto mundial e nacional foram: Quando, na
década de 1990, a Organizacdo Mundial de Saiude (OMS) retirou o “homossexualismo”
do Cddigo Internacional de Doengas (CID). E no contexto brasileiro, quando o Conselho
Federal de Psicologia emite a resolucdo 01/1999 que proibe qualquer psicologo realizar
tratamento para reverter a homossexualidade de algum paciente. Dessa forma, atualmente
é equivocado que ainda se empregue o sufixo “ismo”, visto seu histérico de patologizacao
da homossexualidade. Atualmente, sabemos que ‘“homossexualidade” é o termo
adequado para referir-se a orientacdo sexual de pessoas que se atraem por outras do
mesmo sexo sendo tal informacdo divulgada em diferentes cartilhas e materiais didaticos
acerca das sexualidades como o Manual de Comunicacdo LGBTI+ (REIS, 2018) e o
Manual Orientador sobre a diversidade divulgado pelo Ministério dos Direitos Humanos
(BRASIL, 2018).

Diante disso, ressaltamos que, de acordo com Guacira Louro (2009), a
heteronormatividade é um regime de visibilidade que compreende o processo social de
producdo e reiteragdo compulséria da heterossexualidade como a sexualidade natural, isto
é, como modelo que deve ser reproduzido na vida de todos. Nesse processo ocorre uma
série de pressuposicdes a respeito das sexualidades como a de que todos 0s sujeitos
deveriam ser heterossexuais (heterossexismo) e a apresentacdo da heterossexualidade
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como Unica forma considerada normal de vivéncia da sexualidade (heterossexualidade
compulsoria). A partir de pressuposi¢cfes como essas sdo geradas tanto expectativas
sociais sobre 0s sujeitos quanto sao reiterados modelos hegemonicos aos quais 0s sujeitos
devem corresponder/conformar, como por exemplo os esteredtipos sobre a masculinidade
e a feminilidade baseados no patriarcado. Ao refletir sobre tais expectativas sociais e
vigilancias sobre os sujeitos, Louro afirma que a heteronormatividade aparece
frequentemente associada a homofobia, pois desde a infancia os meninos sédo alvo de
vigilancia na construcdo de uma sexualidade heterossexual. Diante disso, em sua
conclusdo, a autora enfatiza dois pontos: 1) a norma precisa ser reiterada constantemente.
Este ponto é exemplificado nas inumeras investidas violentas contra quaisquer
comportamentos que dissidem de um modelo de comportamento baseado na
heteronormatividade. 2) a norma pode e é subvertida (LOURO, 2009, p. 90, grifos da
autora). Dessa forma, Louro compreende que ndo ha nenhuma garantia de que a
heterossexualidade aconteca naturalmente e que héa transformacgdes historicas e
deslocamentos culturais que implicam disputas politicas nos contextos sociais marcados
pela heteronormatividade.

Na contemporaneidade, as dissidéncias com relacdo aos modelos hegemoénicos
sexuais e de género ganham expressao, especialmente em uma perspectiva pos-identitaria
que ndo Vvé as dissidéncias como algo intrinseco a determinados sujeitos. Ezequiel Lozano
(2013) emprega a expressao “sexualidades dissidentes” e explica que dissidéncia ¢ um
termo que afirma uma contraposicao relacionada a determinado contexto, nesse sentido
as sexualidades dissidentes seriam todas as sexualidades que dissidem da
heteronormatividade. J& Leandro Colling (2015) recorre a expressdo “dissidéncias
sexuais e de género” como realizada em contexto chileno por Felipe Rivas San Martin
para problematizar o termo “diversidade sexual”. Nesse contexto, a op¢ao pela expressao
“dissidéncias sexuais e de género” se justifica pois acentua o posicionamento politico e a
critica frente a um discurso de “diversidade sexual” que oculta a producéo social das
diferengas e mantem a dicotomia entre as identidades hegemdnicas que se querem
tolerantes e as identidades subalternizadas toleradas pelo poder. Assim, quando nos
referimos as dissidéncias sexuais e de género nao nos referimos a nenhuma identidade
em particular, mas intentamos abarcar o carater contranormativo de determinadas
performances de género e sexuais e a critica direcionada ao regime da
heteronormatividade desempenhada pela teoria Queer. Por essa razdo nos dedicaremos a

seguir a caracterizar em linhas gerais este campo teérico e politico contranormalizador.
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Para comecar, Queer ¢ uma palavra de lingua inglesa cuja polissemia dificulta
uma definicdo fechada, fazendo com que a desestabilizacdo de sentidos seja um de seus
efeitos. Entre os diferentes sentidos que Ihe foram atribuidos historicamente, destacamos
dois deles. O primeiro € o sentido pejorativo, pois em determinado contexto histérico o
termo se consolidou como uma forma de injdria contra aqueles que ndo correspondem as
normas de género e sexualidade. O segundo diz respeito ao carater subversivo proveniente
da reivindicacdo desse termo por parte de uma teoria para confrontar as normalizacGes
sociais. Nesta perspectiva, como afirma Guacira Louro, Queer representa “a diferenga
que ndo quer ser assimilada ou tolerada e, portanto, sua forma de acdo é muito mais
transgressiva e perturbadora” (LOURO, 2020, p. 36), pois desafiam as normas
regulatérias da sociedade, o que caracteriza sua contrariedade as perspectivas
assimilacionistas e higienistas. Nesse cenario, de acordo com Richard Miskolci (2020) o
Queer nao ¢ uma “defesa da homossexualidade”, mas sim “a recusa aos valores morais
violentos que instituem e fazem valer a linha da abjecdo, essa fronteira rigida entre os que
sdo socialmente aceitos e os que sdo relegados a humilhacdo e ao desprezo coletivo”
(MISKOLCI, 2020, p. 25).

Dessa forma, a perspectiva Queer se volta para a critica aos regimes de
normalizacdo. Na linha de pensamento de Miskolci, 0 Queer busca tornar visiveis as
injusticas e violéncias implicadas na disseminacdo e demanda do cumprimento das
normas e das convenc¢des culturais envolvidas tanto na criagdo dos “normais” quanto dos
“anormais”. As normas operam tanto sobre aqueles que se ajustam a elas quanto aqueles
que sdo humilhados e ofendidos.

Ainda segundo Miskolci, podemos esbogar uma genealogia da teoria Queer a
partir da sua associacao a contracultura e as demandas dos movimentos sociais na década
de 1960, passando pelo pensamento politico deflagrado pela epidemia da aids na década
de 1980, até chegar aos anos de 1990, onde Teresa de Lauretis contemplou tal expressdo
em uma conferéncia. Para 0 autor, trés movimentos sociais da década de 1960
influenciaram politica e intelectualmente o surgimento da teoria Queer: O movimento
feminista da chamada segunda onda; o movimento pelos direitos civis da populagao negra
no Sul dos Estados Unidos; e o movimento homossexual. Em suas palavras: “a luta
feminista pela contracepcao sob o controle das proprias mulheres, dos negros contra 0s
saberes e praticas racializadores e dos homossexuais contra o aparato médico-legal que
os classificava como perigo social e psiquidtrico” (MISKOLCI, 2020, p. 22)

compartilhavam demandas que colocavam em xeque padrfes morais. Este cenario
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contribuiu para a emergéncia da teoria Queer como um impulso critico a ordem sexual
contemporanea a ser consolidada na segunda metade da década de 1980.

Na década de 1980, o surgimento da epidemia da Aids conforme Miskolci
configurou um dos maiores panicos sexuais de todos os tempos. O autor chama atengédo
para 0 modo como a Aids foi construida culturalmente como doenga sexualmente
transmissivel e para a resposta conservadora que se deu a partir da compreensédo da aids
ao se chamou Revolugdo Sexual. Caracterizando a Aids como um dispositivo
foucaultiano, Miskolci e Larissa Peltcio (2009) afirmam que “a epidemia [da Aids]
permitiu o reforco da norma heterossexual que servira como modelo para patologizar as
sexualidades dissidentes desde fins do século XIX” (MISKOLCI; e PELUCIO; 2009, p.
127). Para os autores, o dispositivo da aids moldou subjetividades marcadas pela culpa e
pela impureza, sintetizadas nos seus desejos tomados como ameacadores da ordem social.

Nos Estados Unidos, os primeiros estudos Queer conjugaram ativismo politico e
academia. Na segunda metade da década de 1980, o grupo ACT UP (AIDS Coallition to
Unleash Power — Coalizdo da AIDS pelo empoderamento) realizou diversas iniciativas
com foco no Queer, a exemplo do manifesto Queer Nation (Nacédo Queer, 1990). Por sua
vez, no que diz respeito a producdo de conhecimento, os estudos Queer diferem dos
estudos gays que focalizavam nas identidades e questdes das chamadas ‘“minorias
sexuais”, mas ndo enfocavam a critica sobre as normas sociais. Diante disso, é importante
pontuar que o papel do Queer ndo é desqualificar os movimentos identitarios, mas sim,
como afirma Miskolci, ao apontar as armadilhas do hegemonico, “permitir aliangas
estratégicas entre 0s movimentos que apontem como objetivo comum a critica e
contestacdo dos regimes normalizadores que criam tanto as identidades quanto sua
posi¢a@o subordinada no social” (MISKOLCI, 2009, p. 152). Assim, o foco dos estudos
Queer muda dos sujeitos para a cultura e as normas sociais. Nesta perspectiva, a teoria
Queer lida com o género como algo cultural, relacionado a normas e convengdes que
variam no tempo e de sociedade para sociedade (MISKOLCI, 2020).

Em relacdo a sexualidade, a teoria Queer aponta para a centralidade do desejo em
toda a sociedade e questiona os binarismos e o0 processo de heterossexualiza¢ao social.
Para tanto, as analises Queer se valem de nog¢des sobre os regimes de normalizacdo como
a heteronormatividade, que corresponde, segundo Miskolci, a ordem sexual do presente,
na qual todos sdo criados para ser heterossexuais ou para que adote o modelo da
heterossexualidade em sua vida. Ha também o conceito de heterossexismo como “a

pressuposicdo de que todos sdo, ou deveriam ser, heterossexuais” (MISKOLCI, 2020, p.
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47). Assim, esse regime normalizador se estabelece mesmo entre gays e léshicas e
continua a dirigir a estigmatizagdo e a percep¢ao negativa sobre aqueles que “nao cabem
na heteronormatividade” (MISKOLCI, 2020).

Outra das caracteristicas dos estudos Queer é o fato de ndo existir exatamente
homogenia entre eles, ou seja, ocorre que diferentes autores sdo agrupados no que
conhecemos como teoria Queer cujos interesses ndo estdo restritos ao regime de
normaliza¢do de género e sexualidade. Nos anos 1990, a expressdo “teoria Queer” foi
criada a posteriori e proferida por Teresa de Lauretis a fim de abranger o que havia em
comum em um grupo de pesquisas diversificadas. E possivel, pois, identificar fontes
tedricas e epistemoldgicas compartilhadas entre os diferentes pesquisadores Queer sem
reduzir seus trabalhos a uma “aplicacdo” ou a uma extensdo de ideias fundadoras
(LOURO, 2020). Assim, a partir do percurso histérico, podemos relacionar diferentes
abordagens teoricas e estudos criticos que sdo apropriados pelos estudos Queer.

Em primeiro lugar, o pds-estruturalismo contribui para a nogao de sujeito criado
pela cultura, politica e instituicGes. A contribuicdo de Jacques Derrida ao refletir sobre a
forma como a Idgica ocidental opera através de binarismos permitiu que a desconstrucdo
se consolidasse como método de critica literaria e social atil para desestabilizar
binarismos linguisticos e conceituais, entre eles hetero/homo, normal/anormal etc
(LOURO, 2020).

Em segundo lugar, é importante considerar entre as fontes tedricas Queer, a
analitica de Michel Foucault, especialmente no que se refere aos estudos construtivistas
sobre a sexualidade e a0 modo como o poder opera no processo de normalizacdo. A partir
da perspectiva de que a sexualidade é construida discursivamente, Foucault a concebe
enquanto dispositivo histérico que, enredado em relacdes de poder, produziria
classificagOes e modos de controle.

Além disso, é importante referenciar os estudos de Eve Sedgwick, em especial seu
livro Epistemologia do armario (1990) considerado como marco inicial dos estudos
Queer norte-americanos. Em um artigo de mesmo titulo, Sedgwick (2007), sintetiza sua
analise acerca deste regime de poder/saber que regula, especialmente, mas ndo
exclusivamente, as homossexualidades. A autora afirma que o armario ndo é apenas uma
caracteristica das vidas de pessoas gays, mas, para ainda é uma presenca formadora. Sua
conclusdo é que quando os estudos focam as contradi¢cbes deste dispositivo nas
dicotomias publico/privado, segredo/revelacao, e os efeitos do discurso universalizante

dos atos e minoritarizante das identidades, constituem um projeto promissor, pois a partir
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dessas incongruéncias se desenrolaram os enredos mais produtivos e mais mortiferos de
nossa cultura.

Outro destaque dos estudos Queer na década de 1990 foi a publicacdo de
Problemas de género (Gender Troubles, [1990] 2021), de Judith Butler. Nesta obra,
Butler questiona a construcdo de identidades e das categorias sexo/género
compreendendo os aspectos implicados nas normas de inteligibilidade socialmente
instituidas e mantidas na matriz cultural heterossexual. Para a autora, géneros
“inteligiveis” sdo aqueles que, em certo sentido, instituem e mantém relacdes de coeréncia
e continuidade entre sexo, género, pratica sexual e desejo. Em sua linha de pensamento,
Butler compreende que ha leis que buscam estabelecer linhas causais expressivas de
ligacdo entre sexo, género e desejo e que constantemente produzem e proibem espectros
de descontinuidade e incoeréncia. Conforme a autora, a heterossexualizacdo do desejo
requer ¢ institui a produgao de oposi¢des discriminadas e assimétricas entre “feminino” e
“masculino”. Com isso, Butler conclui que a matriz cultural por meio da qual a identidade
de género se torna inteligivel exige que certos tipos de “identidade” ndo possam “existir’:
“aqueles em que o género ndo decorre do sexo e aqueles em que as praticas do desejo ndo
‘decorrem’ nem do ‘sexo’ nem do ‘género’” (BUTLER, [1990] 2021, p. 44).

Outro ponto importante para a autora € o conceito de performatividade, crucial
para a compreensao de Butler sobre o género ser performativo. Butler afirma: “o género
é a estilizacdo repetida do corpo, um conjunto de atos repetidos no interior de uma
estrutura para produzir a aparéncia de uma substancia, de uma classe natural de ser”
(BUTLER, [1990], 2021, p. 69). Nesse sentido, de maneira geral, a performatividade ndo
¢ um “ato” singular, mas uma reiteracdo de uma norma ou conjunto de normas, que no
instante mesmo da nomeacdao produz aquilo que nomeia. Butler compreende que o género
tem carater performativo, sendo uma norma que nunca pode ser completamente
internalizada. Em sua analise, Butler afirma que a categoria “sexo” ¢ tdo cultural quanto
“género”, pois “essa pressuposi¢do do sexo como pré-discursivo deve ser compreendida
como efeito do aparato de construcdo cultural que designamos por género” (BUTLER,
[1990] 2021, p. 28).

Além dos estudos de Butler, as analises de Paul B. Preciado ([2003] 2011) também
constituem um marco importante para as perspectivas que nos propomos destacar.
Preciado afirma que “a natureza humana é um efeito da tecnologia social que reproduz
nos corpos, nos espacos € nos discursos a equacdo natureza = heterossexualidade”

(PRECIADO, 2014, p. 25). Nesse sentido, segundo o autor, o conjunto arbitrério das
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regulacGes dos papeis e praticas de género e sexuais por meio de repeticbes e sancoes
constantes demonstram como “a (hetero)sexualidade, longe de surgir espontaneamente
de cada corpo recém-nascido, deve se reinscrever ou se reinstruir atraveés de operagdes
constantes de repeticdo e de recitacdo dos codigos (masculino e feminino) socialmente
investidos como naturais” (PRECIADO, 2014, p. 26). Assim, percebemos o quanto a
naturalizacdo de processos sociais normativos faz parte de um sistema de poder/saber
cujas tecnologias devem ser sacudidas.

Nesse contexto, Preciado compreende a multiddo Queer como sujeito possivel da
politica Queer. No sentido de que ndo importa a “diferenga sexual”, pois o autor intenta

uma multiplicidade de corpos Queer. Em suas palavras:

A multidao Queer nao tem relagdo com um “terceiro sexo” ou com um “além
dos géneros”. Ela se faz na apropriagdo das disciplinas de saber/poder sobre os
sexos, na rearticulagdo e no desvio das tecnologias sexopoliticas especificas de
produgdo dos corpos “normais” e “desviantes”. Por oposi¢do as politicas
“feministas” ou “homossexuais”, a politica da multiddo Queer ndo repousa
sobre uma identidade natural (homem/mulher) nem sobre uma definicdo pelas
praticas (heterossexual/homossexual), mas sobre uma multiplicidade de corpos
que se levantam contra 0s regimes que os constroem como ‘“normais” ou
“anormais” (PRECIADO, 2011, p. 16).

Para Preciado, a politica das multidées Queer emerge de uma posi¢do critica a
respeito dos efeitos normalizantes e disciplinares de toda formacdo identitaria
(PRECIADO, 2011). No pensamento do autor, a no¢do de multiddo Queer opde-se as
instituicdes, as politicas tradicionais e as epistemologias que se querem soberanas e
universalmente representativas. Esta oposicdo compreende o género como o conjunto de
dispositivos sexopoliticos e o corpo como a poténcia mesma que torna possivel a
incorporacdo prostética dos géneros.

Resumidamente, a teoria Queer analisa 0s regimes de normalizagdes sociais com
foco na problemaética da abjecdo. Nesse sentido, diferentes pesquisadores direcionam suas
criticas aos regimes de normalizagdo, entre 0s quais a construgdo da inteligibilidade de
género a partir das normas regulatorias da matriz cultural heterossexual (BUTLER,
[1990] 2021). Com isso, os estudos Queer intentam didlogo com outras areas do
conhecimento a fim de analisar tais processos culturais, como veremos em relacdo aos

estudos literarios.

4.2  Estudos literarios e Estudos Queer



73

A relacdo entre estudos literarios e estudos Queer pode ser esbogada dentro de um
campo que abrange as aproximacdes entre estudos literarios e estudos culturais/ pos-
coloniais. Nesse cenério, a interdisciplinaridade é uma metodologia que privilegia o
dialogo entre tais areas, mas muitos pesquisadores sao interpelados pelo risco de se perder
de vista a especificidade do literario.

Hugo Albino e Antdon Miguez (2021) ao esbocarem uma narrativa sobre a
evolucdo das pesquisas em literatura Queer no Brasil, concluem que ainda é um campo
incipiente, que aparenta estar em crescimento. E possivel nos dltimos anos vislumbrar
acOes que possibilitam maior destaque e validacdo para as pesquisas que se debrucam
acerca da literatura Queer, como simposios, congressos, anuarios e dossiés. Desde 0s
primeiros artigos produzidos sobre tal rubrica, um dos pontos centrais para as pesquisas
acerca da literatura Queer diz respeito a performatividade das personagens e narrativas
literarias tanto no que se refere ao funcionamento quando as possibilidades de mudanca
de uma sociedade heteronormativa.

Dessa forma, diversos pesquisadores tém incorporado as contribuigdes da teoria
Queer para desenvolver leituras criticas de obras literarias e seus contextos,
especialmente no que concerne as representacdes que foram silenciadas no canone
liter&rio e aquelas que ndo pertencem a tal cAnone como abordadas pela literatura erética
e pornografica e que abordaram questdes voltadas as sexualidades e as dissidéncias diante
da heterossexualidade. A respeito dessa perspectiva sobre o canone, Geovana Oliveira e
Marcio Markendorf (2020) afirmam que “contra o canone excludente ndo bastariam
personagens nao hegemaonicas em agdo, mas seriam necessarios projetos literarios ou de
critica literaria que questionassem os dispositivos e tecnologias normalizadoras do corpo
e do género” (OLIVEIRA; MARKENDORF; 2020, p. 13). Nesse sentido, 0s discursos
normalizadores sobre 0s corpos, 0s géneros e as sexualidades reproduzidos na literatura
e em seus saberes teriam na literatura Queer um contraponto possivel. Para os autores, a
literatura Queer € um constructo social que carrega peculiaridades, linguagens e corpos
renegados que resistem e lutam pelo direito a existir plenamente e a circular de forma
democrética.

Anselmo Alos (2010) afirma que as representacfes subversivas da sexualidade na
literatura “assumem o carater de intervengao, ja que narrativizam o mundo, as vivéncias
e as maneiras pelas quais os individuos se organizam coletivamente, ‘construindo novos
sentidos’ para condutas humanas socialmente relegadas ao plano da abjegdo” (ALOS,

2010, p. 861). Na perspectiva do autor, os fundamentos de uma poética Queer nao estéo
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apenas a servico de uma descricdo das narrativas, mas possibilitam uma acurada analise
sobre como o texto literério reflete, subverte e questiona a realidade do mundo social no
qual esté inserido através da linguagem. O autor assinala a importancia da interpretacao
dos arranjos de voz narrativa e focalizacdo como proposicao da poética Queer, pois parte
do pressuposto da importancia do espaco de enuncia¢do como o lugar de articulacéo de
valores narrativos, sejam consonantes ou dissonantes das normas sociais.

J& acerca da estilistica Queer, Elio Souto Junior (2015) acredita que tal nogao pode
auxiliar a problematizacdo de textos literarios no ensino de literatura. O autor defende
que a estilistica Queer, “por meio da analise de padrdes linguistico-discursivos dos textos
literarios, visa problematizar a construcdo da identidade homoeroética, atentando para
como esses padrdes sdo estratégias para marginalizar ou legitimar identidades” (SOUTO
JUNIOR, 2015, p. 32). Assim, a andlise da linguagem literaria partindo da estilistica
Queer compreende leituras criticas textualmente e contextualmente orientadas acerca da
construcao, reestruturacao e contestacao discursiva dos géneros e das sexualidades. Dessa
forma, a conscientizacgdo verbal e contextual permitia questionar a heteronormatividade.

Exemplo disso vemos na analise que John Oliveira (2022) faz da figura do
monstro nas obras de literatura infantil de Olga de Dios. Para o autor, a figura do monstro
tem relacdo com o Queer pela contradicdo as normas e pode contribuir para desconstruir
valores normativos além de problematizar a categoria “normal”. O autor analisa a forma
como as ilustragOes e a narragdo sdo sensiveis a caracterizagdo da personagem “Monstro
Rosa”, da obra de mesmo titulo de Olga de Dios, publicada em 2016, como uma figura
dissidente das normas de género. O autor conclui que os monstros representados
contribuem para “mostrar que a definigdo de um ser ndo se restringe aos padroes
estabelecidos pela sociedade” (OLIVEIRA, 2022, p. 274), isso vale tanto para 0s
dissidentes quanto para aqueles que ndo escapam do padrdo normativo.

Resumidamente, a rubrica literatura Queer ainda € um campo em construcao que
busca esbocar leituras literarias com foco Queer a partir da linguagem literaria. Os estudos
que intentam tal perspectiva selecionam aspectos da linguagem literaria e do contexto a
fim de analisar as normalizacdes e dissidéncias em termos de representacdes literarias.
Apesar de esforcos dos autores para conciliarem aspectos contextuais com 0s
apontamentos sobre a linguagem literaria das obras, é importante frisar que o foco nas
representacdes literarias das dissidéncias sexuais e de género, ou seja, naquilo que é dito
do mundo encenado no texto literario ndo deve ser excluir o modo como o texto elabora

a linguagem, a partir do que é possivel construir o sentido literario da obra. Dessa forma,
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podemos avancar da descricdo das informacdes contidas nas obras literarias relegando a
tais aspectos o objetivo de construgcdo do respeito a diferenca para a efetivacdo de um
encontro do leitor com a obra.

Em todo caso, assim como a teoria Queer surge como um intento critico que a
partir da interdisciplinaridade contribui para a analise das obras literarias tal perspectiva
também constitui uma relagdo promissora com a area da educacdo, o que focalizaremos

em nosso proximo topico.

4.3  Teoria Queer e educacgdo

A abordagem que a teoria Queer traz acerca das normalizagdes sociais ndo poderia
deixar de lado as normalizagdes no contexto escolar. Historicamente, a escola brasileira
enfrenta grandes obstaculos para contrapor violéncias heteronormativas e ampliar as
abordagens acerca das dissidéncias de género e sexualidade. Em um contexto geral, as
manifestacOes de conservadores (religiosos ou ndo) que, entre outras agdes, rotulam
iniciativas e abordagens de temas sociais como “doutrinacdo” tem se instituido como um
revigoramento das normas que compreendem a sexualidade como assunto privado e que
as dissidéncias das normas de género e sexualidade devem permanecer silenciadas
(LOURO, [1999] 2019). Exemplos disso sdo o projeto “escola sem partido” que impede
a compreensdo da escola enquanto espaco eminentemente politico no qual a ideia de
neutralidade geralmente silencia violéncias heteronormativas e a chamada “luta contra a
ideologia de género” que engendra um panico sexual contemporineo (MISKOLCI;
CAMPANA, 2017). Em contrapartida a essa reagdo conservadora em prol do
silenciamento, diversos autores se debrucam sobre as formas que a escola funciona
enquanto instituicdo normalizadora dos corpos e subjetividades que perpetua a
subalternizacdo dos sujeitos dissidentes de género e sexualidade.

As reflexbes de Louro (2001) tém grande importancia para as discussdes da
contribuicéo da teoria Queer sobre o contexto educacional. A autora defende que uma
pedagogia € um curriculo Queer se distinguiriam de programas multiculturais bem-
intencionados, onde as diferencas sdo toleradas ou sdo apreciadas como curiosidades
exoticas. Em sua perspectiva: “uma pedagogia e um curriculo Queer estariam voltados
para o processo de producdo das diferencas e trabalhariam, centralmente, com a
instabilidade e a precariedade de todas as identidades” (LOURO, 2020, p. 45). Nesse
sentido, a pressuposicOes de natureza e esséncia no que diz respeito a constructos sociais
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poderiam ser desestabilizadas e abririam espaco para propostas de ensino
contranormalizadoras. Para a autora, o curriculo passaria a exigir que se prestasse atencao
ao jogo politico implicado na construcdo das identidades: em vez de meramente
contemplar a sociedade plural, seria imprescindivel dar-se conta das disputas, das
negociacdes e dos conflitos. Visando desconstruir o processo pelo qual alguns sujeitos se
tornam normalizados e outros marginalizados, tornando evidente a heteronormatividade,
precisariamos “estranhar o curriculo”, nas palavras de Louro, isto é, investiriamos em um

movimento de desconcertar ou transtornar o curriculo. Conforme a autora:

Né&o se trata, propriamente, de incorporar ao curriculo (ja superpovoado) um
outro sujeito (o0 Queer), mas sim, mais apropriadamente, de pér em questdo a
ideia de que se disponha de um corpo de conhecimentos mais ou menos seguro
que deva ser transmitido: além disso, pdr em questdo a forma usual de conceber
a relacdo professor-estudante-texto (texto aqui tomado de forma ampliada)
(LOURO, 2020, p. 60).

Louro compreende a necessidade de questionar aquilo que impde limites ao
curriculo e que torna insuportavel a ideia da multiplicidade (inclusive de género e
sexualidade). Nesse sentido, o corpo de conhecimentos normativos que usualmente
delimita o espaco para se discutir a normatividade nas relacdes entre educadores e
estudantes. Louro nos chama atencdo para a necessidade de desnaturalizar as condicdes
que permitem ou que impedem determinados conhecimentos. Nesse sentido, devemos
questionar a “recusa” em se aproximar de certos conhecimentos que fogem a norma. A
autora compreende que em relagdo aos géneros e as sexualidades, o “pensavel” fica
circunscrito aos contornos das normas binarias e a sequéncia sexo-género-sexualidade,
segundo a qual ha um grupo marginalizado que deve ser tolerado, mas a multiplicidade
das sexualidades e dos géneros escapa de seus limites. Diante disso, nas palavras da
autora: “se quisermos pensar Queer, teremos de imaginar formas de atravessar esses
limites” (LOURO, 2020, p. 65).

Concordando com a posicéo de Louro, Luis Paulo da Moita Lopes compreende
que a visdo Queer pode representar ganhos epistémicos e éticos para o contexto escolar.
Para o autor, o principal ganho epistémico dessa abordagem se refere a possibilidade de
incluir na educacdo a compreenséo de que os sentidos que nos rodeiam séo construgdes e
gue como tais podem ser refeitos, redescritos ou reinventados. Ao suspender significados
cristalizados, a abordagem Queer proporciona aos professores uma conexdo com a

necessidade de se “familiarizar continuamente com outros discursos e teorizacdes que
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podem apresentar alternativas de compreensdo da vida social principalmente devido a
posicao de responsabilidade que ocupam, e colaborar na constru¢do de outros mundos e
outras sociabilidades” (MOITA LOPES, 2008, p. 134). Ja o ganho ético que a teoria
Queer proporciona a educacéo tem relacdo com a possibilidade de desnaturalizacdo da
vida social ao desessencializar os desejos e desestabilizar a norma heterossexual podendo
assim se contrapor a subalternizacdo dos sujeitos dissidentes.

Em relacéo a escola e as relagbes normativas em seu contexto, Berenice Bento
(2011) afirma que ha uma engenharia de producéo de corpos normais que extrapola 0s
limites da escola, mas encontrara nesse espaco um terreno fértil de disseminacdo. Além
disso, a autora nos lembra que embora historicamente a escola cumpra principalmente o
papel de reprodutora de uma visdo naturalizada das relagfes sociais, os debates que
atravessam a sociedade também podem ser sentidos nas salas de aula. Em sua perspectiva:
“Esta em curso, portanto, a producdo incessante de contradiscursos, e a escola, de
multiplas formas, esta inserida nessa disputa” (BENTO, 2011, p. 558). Diante dessa
disputa por mdaltiplas formas de compreensdo das questfes sociais na escola,
concordamos que a teoria Queer tem muito a contribuir para a educacao.

Por sua vez, Rogério Junqueira (2013) analisa como o heterossexismo esta em
acdo no curriculo. O autor compreende que hd um aporte da escola ao processo de
normalizacdo e ajustamento heterorreguladores e de marginalizacdo de sujeitos, saberes
e praticas dissonantes em relacdo a matriz heterossexual. Para o autor, a pedagogia do
insulto, por meio de piadas, ridicularizagdes, brincadeiras, jogos, apelidos, insinuaces,
expressdes desqualificantes e desumanizantes, € uma forma de traducéo da pedagogia da
sexualidade que mantem sob sua mira as dissidéncias as normas de género e sexualidade.
Em sua linha de pensamento, a pedagogia do insulto também pode ser traduzida em
pedagogia do armario que se estende e tem efeito sobre todos na vigilancia das normas
de género. Para o autor a pedagogia do armario ¢ constituida de “dispositivos e praticas
curriculares de controle, humilhagéo, silenciamento, invisibilizacdo, ocultacdo e nédo
nomeacdo que agem como forcas heterorreguladores de dominacdo simbdlica,
deslegitimagao de corpos, sujeitos, saberes, praticas e identidades” (JUNQUEIRA, 2013,
p. 492). Em suas conclusfes, Junqueira afirma que a democracia e a educacdo de
qualidade dependem de pedagogias dispostas a promover didlogos e que confrontem o
naturalizado tido como incontornavel no espaco escolar.

Em resumo, a contribuicdo da teoria Queer para a educacdo se estabelece a partir

da investida contréria aos regimes normativos em voga nos contextos de ensino. As a¢oes
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cotidianas e o silenciamento das dissidéncias no curriculo surgem como atos que
enfatizam a heteronormatividade e produzem “corpos normais" (BENTO, 2011). Diante
desse cenério, considerar a perspectiva Queer auxilia 0s sujeitos em contexto de
educacionais a desessencializar desejos e desnaturalizar normas. Tal postura compreende
a importancia de professores se apropriem de teorizacbes que permitam tais
questionamentos e desnaturalizagcdo nos discursos e nas propostas de ensino. Nesse
contexto, é importante ponderar sobre os aspectos de tal perspectiva no ensino da

literatura, tal € o foco de nosso proximo topico.

4.4 Ensinar literatura Queer

Em relacdo ao ensino de literatura sob a perspectiva Queer, alguns autores tém
reconhecido um potencial contranormalizador nas praticas de leituras literarias. Eles
destacam a importancia da selecdo de obras literarias com temaéticas geralmente
silenciadas pelas normalizag6es sociais (FACCO, 2009) e partem da compreenséo de que
0 ensino de literatura com foco Queer pode sugerir o alargamento de ideias cristalizadas
(ROCHA; DIAS, 2022). Além disso, valorizam as possibilidades de desconstrucéo de
esteredtipos (OLIVEIRA, 2013), assim como tensionam scripts de género (ROSA,
FELIPE, 2021) e explicitam tanto o compromisso ético quanto literario de tais propostas
de ensino.

Em primeiro lugar, Lucia Facco (2009) aponta que a selecdo das obras literarias
pelos educadores em conformidade com o silenciamento ndo € garantia para evitar
possiveis reclamacdes de pais e responsaveis, mas insere-0s no papel de coadjuvantes da
manutencdo de um canone excludente. A autora conclui que cabe aos educadores a tarefa
de selecionar textos que cumpram a funcdo de provocar reflexdes, “textos que tenham a
capacidade de ‘arejar’ o imaginario social, trazendo a luz toda a imensa gama de
pensamentos, ideias e comportamentos” (FACCO, 2009, p. 336).

Em conformidade com tal perspectiva, Késia Rocha e Alfrancio Dias (2022)
sugerem que por meio das narrativas literarias que trazem personagens dissidentes das
normas de género e sexualidade, ocorre “um alargamento da ideia de infancia, uma
desuniversalizagdo, uma descolonizagdo do conceito, da experiéncia” (ROCHA; DIAS,
2022, p. 12). Para os autores, as leituras de tais obras possibilitam imaginar as criancas e
adolescentes como sujeitas de si, como capazes de opinar sobre quem sdo, como se

sentem e percebem, pois tais obras provocam a atitude participativa dos leitores que se
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faz imprescindivel para as propostas de ensino centradas nas praticas de leitura literaria.
Lembramos aqui da obra Princesa Kevin (2020) de Michaél Escoffier. Com ilustracGes
de Roland Garrigue, a obra abre espago para as experiéncias da personagem infantil em
suas incursdes sobre ser uma princesa. “Kevin ¢ uma princesa. Os outros até podem tirar
sarro dele, mas Kevin ndo se importa. Kevin é uma princesa, e ponto-final” (ESCOFFIER,
2020, p. 6), a afirmacédo dos desejos de Kevin inicia e acompanha toda a obra. H& muito
a ser analisado nos desdobramentos dessa personagem infantil que vivencia suas vontades
dissidentes. Outra obra da literatura infantil que apresenta uma personagem infantil
central sujeita de si é Julian é uma sereia (2021) de Jessica Love. llustrada pela propria
autora, essa obra apresenta Julidn, sua avd, Vozita e as sereias em um processo de
expansao de expectativas. Assim como em Princesa Kevin, em Julian é uma sereia ha
muitos aspectos da linguagem visual que contribuem para o sentido literario da obra que
abrem espaco para andlises futuras.

Na perspectiva de Marcio de Oliveira (2013), a pratica docente deve efetuar a
quebra de estere6tipos para desconstruir subalternizacbes com base nos regimes de
normalizacdo, entre eles a heteronormatividade. O autor chama atencdo para a
necessidade de formacdo de professores e coordenadores pedagdgicos que fornecam
conhecimentos tedricos, praticos e didaticos acerca das tematicas sociais, entre elas as
dissidéncias de género e sexualidade. Concordamos que a partir de uma formacdo teérica
e didatica acerca das normas sociais sera possivel para os docentes empreender a
complexa trajetdria de desconstrucdes de estereodtipos, parte constituinte de uma postura
contranormalizadora em propostas de ensino no espago escolar.

Por sua vez, Cristiano Rosa e Jane Felipe (2021), ao investigarem a
performatividade de género reconhecida por criancas a partir da mediacdo de leitura
literaria realizada por uma drag queen, compreendem que o contato com a literatura pode
contribuir para tensionar expectativas sobre 0s corpos a partir de um processo de reflexéo.
Os autores entendem scripts de género como normas, prescri¢des e roteiros veiculados
através de diversos discursos e instituicdes propostos de maneira a corroborar na
constituicdo das identidades de género. Orientados por indagagdes que se contrapdem a
uma educacdo que promove a segregacao a partir de uma oposi¢do binaria entre meninos
e meninas, os autores defendem a possibilidade de préaticas de negociacéo e subversdo
dos scripts de género. Para os autores, “ao olhar de meninas e meninos, ser mulher e ser
homem em suas complexas performatividade[s], seriam construgfes dignas de brincar,
(des)montar e (re)criar” (ROSA; FELIPE, 2021, p. 18). Com isso, a posi¢do dos autores
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é de reiterar a necessidade de escuta por parte dos mediadores de leitura literaria e de
incentivo ao protagonismo dos leitores. Tal postura, afirmam os autores, pode ser um
caminho para melhor compreendermos a complexidade do mundo e das relagdes.

Diante do exposto, vimos que as préaticas de ensino de literatura Queer tém como
prioridade um compromisso ético com a abertura de espaco para temas silenciados no
curriculo, porém ndo deixam de se constituir como uma proposta que parte da leitura
literaria do texto literario com protagonismo dos leitores. Dessa forma, como ja vimos no
capitulo trés, o ensino da literatura ndo é sobre ensinar uma interpretacdo das obras
literdrias (do professor, do autor, do livro didatico) anterior a leitura literaria dos
estudantes, mas apostar no potencial de negociagédo dos alunos leitores (SANTOS, 2016)
e no papel da escuta por parte dos mediadores de leitura (BAJOUR, 2012). Também como
ja salientado, sdo necessarias formacdes pedagogicas que fornecam ao docente a base de
conhecimento teorico tanto tematica quanto literaria para que seja possivel ao professor
de literatura agir enquanto leitor mais experiente (ANTUNES, 2015) e apropriar-se de

um posicionamento politico contranormalizador.

Neste capitulo, compreendemos que a teoria Queer articula suas criticas aos
regimes de normalizacdo, entre os quais a heteronormatividade, cujo foco de interesse
esta na problematica da abjecéo, isto é, aquilo que perturba a norma, e confronta a ordem
social e por isso € interpretada pelos conservadores como ameacadora (MISKOLCI,
2020). Nesse sentido, diferentes pesquisadores direcionam suas investigacGes aos
regimes de construcdo de diferencas binarias e subalternizacdo das dissidéncias sociais,
entre eles a construcdo da inteligibilidade de género a partir das normas regulatorias da
matriz cultural heterossexual (BUTLER, [1990] 2021). Diante de tal interesse, os estudos
Queer intentam dialogos interdisciplinares que contribuem para a andlise de tais
processos culturais.

O dialogo entre estudos Queer e estudos literarios encontra na rubrica literatura
Queer um campo em construcdo que busca analisar a construgdo das representacoes
Queer a partir da linguagem literaria. As abordagens da poética Queer (ALOS, 2010) e
estilistica Queer (SOUTO JUNIOR, 2015), empreendem investigaces sobre aspectos da
linguagem literaria como personagens, tematica, focalizacdo e voz narrativa a fim de
compreender como se dao as representacdes literarias Queer. De maneira geral, a

literatura Queer abre espaco para leituras criticas das obras literrias com foco na
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possibilidade de desestabilizacdo normativa nos objetos do circuito literario (texto,
intertexto, contexto).

J& a contribuicdo da teoria Queer para a educacdo se estabelece a partir da
investida contraria aos regimes normativos em voga nos contextos de ensino. Uma vez
que as a¢des cotidianas e o silenciamento das dissidéncias no curriculo surgem como atos
que enfatizam a heteronormatividade e produzem “corpos normais" (BENTO, 2011),
diversos autores veem na perspectiva Queer a possibilidade de expansédo de horizonte da
educacdo para com a diferenca através da desessencializacdo dos desejos e
desnaturalizacdo das identidades nos discursos e praticas educacionais. Diante desse
cenario, considerar a perspectiva Queer auxilia 0s sujeitos em contexto de educacionais
a desessencializar desejos e desnaturalizar normas.

Por fim, compreendemos que as praticas de ensino de literatura Queer tem como
principio o compromisso ético com a abertura de espaco para temas silenciados no
curriculo. No entanto, ndo devem deixar de se constituir como propostas de ensino que
partem da leitura literaria do texto literario, com foco no protagonismo dos leitores e na
potencialidade de escuta nas conversas sobre o lido. Nesse cenario, é imprescindivel
reconhecer a necessidade de formacdo docente com tal foco para que os professores de
literatura se apropriem de conhecimentos tedricos, didaticos e politicos para confirmar
em suas praticas a potencialidade contranormalizadora Queer.
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5 O TEXTO LITERARIO E AS DISSIDENCIAS SEXUAIS E DE GENERO

Neste capitulo realizaremos a leitura critica das obras literarias selecionadas nas
propostas de intervencdo no ensino da literatura do Profletras com a tematica das
dissidéncias sexuais e de género. As obras literarias sio: E proibido miar ([1983] 2009),
de Pedro Bandeira; e Do jeito que a gente é (2009), de Marcia Leite, ambas selecionadas
por Cléria Santana de Souza; A bolsa amarela ([1976] 2021), de Lygia Bojunga Nunes;
e O menino que brincava de ser ([1987] 2000), de Georgina da Costa Martins, ambas
selecionadas por Gilvania Morais da Silva Almeida. Em nossa leitura critica das obras
abordaremos aspectos da linguagem das obras literarias, mas privilegiaremos as
representacdes literarias das dissidéncias sexuais e de género. ApO0s realizar a leitura
inicial das obras as separamos em dois grupos: 1) As obras que abordam a tematica
através de analogias (A bolsa amarela, de Lygia Bojunga Nunes; e E proibido miar, de
Pedro Bandeira); e 2) obras que apresentam um destaque maior para as questdes das
dissidéncias sexuais e de género (O menino que brincava de ser, de Georgina da Costa

Martins e Do jeito que a gente é, de Marcia Leite).

5.1 Analogias e linguagem

A bolsa amarela

A bolsa amarela, de Lygia Bojunga Nunes, publicado originalmente em 1976, ja
estd entre os classicos nacionais da literatura infantil e juvenil. Ao longo dos anos,
diferentes pesquisadores analisam a obra nas perspectivas feministas (SOUZA et al,
2019; CRISTOFANO, 2011) ou com foco no universo fantéstico (CRISTOFANO, 2010),
na imagem da crianga (BARBOSA; ANDO; 2013), e nas normaliza¢bes sociais na
infancia (OLIVEIRA; CAETANO, 2017). O enredo da obra focaliza a protagonista
Raquel e suas trés vontades que crescem indefinidamente e para evitar que 0s outros as
ridicularizem, a personagem decide escondé-las dentro da bolsa amarela que conseguiu
para si entre 0s presentes que uma tia enviou para sua familia. As trés vontades séo: a

vontade de crescer; a vontade de ter nascido menino; e a vontade de ser escritora.
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Dessas trés vontades a que aparenta maior aproximacgdo com nosso foco tematico
é a vontade de ter nascido menino, mas esse é um dos desejos de Raquel que tem menos
consequéncias no enredo da obra, dessa forma a questédo das dissidéncias sexuais e de
género de maneira explicita ndo ganha maior destaque. No entanto, quando nos voltamos
para as personagens secundarias identificamos um processo de metaforizacdo das normas
sociais inscrito nas representagdes dos esteredtipos do “macho patriarcal” ¢ do “macho
que briga” produzidos pelo regime patriarcal nos dois galos Afonso e Terrivel,
respectivamente.

Em primeiro lugar, é importante considerar que ao longo da narrativa
identificamos uma hierarquizacao entre as personagens. No primeiro nivel estd Raquel,
que ocupa o lugar de narradora, sendo a criadora de narrativas dentro da obra. Em um
segundo nivel, estdo as personagens animais. E em um terceiro nivel, as personagens
objetos, como a Guarda-Chuva e a Linha Forte, por exemplo. Esta caracteristica repercute
no efeito de identificacdo dos leitores que podem se identificar de forma contundente
especialmente com Raquel e em menor escala com os animais e consequentemente com
0s objetos antropomorfizados. Um dos efeitos dessa configuracdo se relaciona com a
forma como o desejo de ter nascido garoto de Raquel, embora ndo tenha tantos
desdobramentos na narrativa, seja identificado como desejo dissidente enquanto as
analogias possiveis presentes nas trajetorias das personagens antropomorfizadas (animais
e objetos) podem surtir menos identificacdo com os leitores.

Outro ponto pertinente a respeito da linguagem da obra é a pertinéncia da cor da
bolsa. Quando Raquel expressa a necessidade de esconder suas vontades, ndo todas elas,
mas aquelas que crescem toda a vida e que seriam alvo de ridicularizacdo por parte dos
adultos, a personagem afirma: “Se o pessoal vé minhas trés vontades engordando desse
jeito e crescendo que nem baldo, eles vao rir, aposto” (NUNES, 2021, p. 23). Raquel
relata que os adultos, especialmente de sua familia, ndo entendem suas vontades, acham
infantil, ndo levam a sério: “Se tem coisa que eu nao quero mais € ver gente grande rindo
de mim” (Idem). Este trecho demonstra a verticalidade da relagdo entre os adultos e
Raquel, o que a faz sentir-se subjugada e ridicularizada por suas vontades, sentindo
urgéncia em escondé-las. Dessa forma, a bolsa amarela se torna o lugar para onde véo
expressdes subjetivas que sdo alvo de sangBes por parte das personagens adultas. Nesse
sentido, podemos interpreta-la como um tipo de “armario”. Particularmente, a cor amarela
da bolsa tem uma relagdo com o inconsciente coletivo que a associa a expressoes de

amedrontamento e fuga. A expressdo popular “alguém amarelou” significa que alguém
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teve medo de algo e fugiu. Este € um movimento que acompanha ndo s6 os desejos
dissidentes de Raquel, mas também o galo Afonso, que foge do galinheiro patriarcal para
dentro da bolsa amarela e posteriormente o galo Terrivel. No entanto, ao conseguir para
si a bolsa amarela e esconder as vontades dissidentes, Raquel ndo sana seus conflitos e os
desdobramentos de cada uma das suas vontades escondidas continuam a reverberar, pois
quanto mais crescem na bolsa amarela, as vontades passar a pesar proporcionalmente.

A partir de tais particularidades podemos compreender o desenvolvimento critico
das representacdes literarias na obra. Especificamente, acerca da vontade de ter nascido
menino, é possivel verificar uma critica ao sistema patriarcal que atribui determinadas
caracteristicas aos homens e limita as possibilidades femininas. Essa limitagéo faz com
que Raquel comece a narrativa acreditando que ¢ “muito melhor ser homem do que
mulher” (NUNES, 2021, p. 16). Essa posic¢do tem relagdo com o fato, observado pela
protagonista, de que os homens “podem” coisas que as mulheres ndo podem: ser chefes
de brincadeiras assim como sdo chefes de familia. Raquel cita a impossibilidade que lhe
impdem quando escolhe brincadeiras como jogar futebol ou soltar pipa ao dizer: “todo
mundo faz pouco de mim e diz que é coisa pra homem” (Idem).

Nesse discurso de Raquel percebemos a potencialidade critica direcionada a
norma patriarcal que tolhe suas possibilidades de maneira arbitraria e autoritéria. Jéssica
Haase e Wilberth Salgueiro (2019) identificam a limitacdo dos desejos da personagem
em uma sociedade patriarcal que designa papeis de género distintos para meninos e
meninas e 0s naturaliza. Segundo 0s autores: “é contra esses papeis — (ue as pessoas séo
obrigadas a desempenhar em sociedade — que a personagem principal de A bolsa amarela
se insurge” (HAASE; SALGUEIRO, 2019, p. 256).

Em favor disso, outra das trés vontades que pesam na bolsa amarela desempenha
papel fundamental: A vontade de ser escritora. No inicio da narrativa, Raquel escreve
cartas enderecadas a amigos imaginarios e posteriormente escreve a historia do galo Rei.
Partindo das possibilidades da escrita, nos encontramos com a personagem do galo que
recusa 0 nome de Rei ao fugir da rigidez do sistema patriarcal do galinheiro em que vivia
e vai para a bolsa amarela de Raquel, afirmando o desejo de ser chamado dali em diante
pelo nome de Afonso. Esse movimento realizado pela personagem representa um
movimento de contrariedade com a normalizagédo social na qual estava inserido, 0 que
iremos analisar mais demoradamente a seguir.

Ha no caso do galo Afonso uma rejei¢ao ao esteredtipo de “macho patriarcal”,

aquele que é o chefe do galinheiro e toma todas as decisdes que dizem respeito as
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galinhas. Quando Afonso conta sua histdria para Raquel, comeca por rejeitar o nome que
ela escolheu inicialmente para ele. Afonso afirma que chamar-se Rei ndo combina com
ele. Afonso conta entdo que ao explicar as galinhas que desde pequenininho sonhava com
“um galinheiro legal, todo mundo dando opinido, resolvendo as coisas, achando furada
essa historia de um galo mandar e desmandar a vida toda” (NUNES, 2021, p. 36), elas
chamaram o dono do galinheiro e deram queixa do galo. Os donos o prenderam para que
aprendesse a ndo ser um “galo diferente”. Depois de muito tempo, quando foi liberado
seus donos lhe disseram: “Daqui pra frente vocé vai ser um tomador-de-conta-de-galinha
COMO O Seu pai era, como o Seu avd era, como o0 Seu bisav0 era, como 0 seu tataravo era
— sendo volta pra prisdo” (Idem). As galinhas assumiram a funcdo de vigiar e delatar
Afonso aos donos caso o galo ndo se comportasse direito. Ingrid Nascimento e Daniela
Segabinazi (2016) identificam a desconstrucdo de discursos patriarcais na obra. As
autoras analisam a metafora do galinheiro e compreendem que a presenca do galo e sua
relagdo com as galinhas incita uma reflex&o a quem Ié a obra, especialmente o discurso
de Afonso, pois “explicita bem o imaginario social que existe em relacdo a dualidade
homem x mulher” (NASCIMENTO; SEGABINAZI, 2016, s. p.). Tal regime autoritario
¢ tdo naturalizado que as proprias galinhas rejeitam a proposta de Afonso de uma
organizacao democratica do galinheiro e assumem o papel de monitorar o comportamento
do galo. Nascimento e Segabinazi (2016) concluem que “a ndo identificagdo com as
normas € vista pelo sistema patriarcal como algo err6neo e que deve ser combatido para
que ndo haja a ressignifica¢ao dos corpos” (NASCIMENTO; SEGABINAZI; 2016, s. p.).

Ao compararmos a historia de Afonso com a histéria de seu primo, o galo Terrivel,
identificamos diferencas nas representacdes sobre as dissidéncias aos estereotipos de
homem criados pelo regime patriarcal. Se Afonso consegue fugir do galinheiro patriarcal
e romper com a fun¢do de “macho patriarcal”, tal rompimento ndo é tdo radical para o
Terrivel que tem seu pensamento costurado a designagao estereotipada de “macho que
briga”. Afonso comenta sobre a historia do primo: “Vocé sabe como ¢ esse pessoal,
querem resolver tudo pra gente” (NUNES, 2021, p. 55). E continua: “Disseram até, nao
sei se € verdade, é capaz de ser invengdo, que costuraram o resto do pensamento dele com
uma linha bem forte. Pra ndo rebentar. E pra ele s6 pensar: ‘eu tenho que ganhar de todo
mundo’, ¢ mais nada” (NUNES, 2021, p. 55-56). O pensamento costurado do galo
Terrivel é uma metafora que diz respeito ao controle mais invasivo e limitador. Costurar
0 pensamento com linha forte é a metafora para a forma com que a norma social tolhe as

dissidéncias as normas como possibilidades. Diferentemente de seu primo Afonso, ter o
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pensamento costurado tolhe a possibilidade de Terrivel armar uma fuga. O processo de
costura limita as possibilidades de Terrivel ao Unico pensamento que deixaram solto, ou
seja, 0 Unico pensamento que faz sentido e do qual ndo pode se desvencilhar, ser um galo
de briga, a tal ponto que, mesmo em estado de debilidade, o galo vai brigar sua ultima
briga na praia e quando perde, seu corpo € levado. A narradora ndo explicita para onde
levaram o galo, fica implicito a ideia de que ele morreu ao fim da luta, mas como as brigas
de galo s&o ilegais, ndo podiam deixar o corpo do galo como uma prova do que aconteceu
ali. Apesar de Raquel e Afonso ndo o reencontrarem, Raquel resolve escrever a histéria
de Terrivel e da Linha Forte que usaram para costurar seu pensamento e cria um desfecho
para ambos depois da briga de galo clandestina.

Na narrativa criada por Raquel tomamos conhecimento de que “mal os pintinhos
nasciam, os donos do galinheiro ja resolviam o que ¢ que cada um ia ser” (NUNES, 2021,
p. 93) e “ndo adiantava nada os pintinhos quererem ser outra coisa: os donos € que
resolviam tudo, e quem ndo gostou que gostasse” (Idem). A metafora dos regimes de
normalizagdo é retomada nesse trecho conforme fica evidente o quanto os donos dos galos
0s designam papeis preé-determinados por um regime que impde fronteiras de
comportamento e identidades em detrimento da autodeterminacdo dos pintinhos. Quando
Terrivel se apaixona os donos decidem: “o jeito ¢ fazer o Terrivel pensar do jeito que a
gente quer que ele pense” (NUNES, 2021, p. 94). E nesse momento que os donos decidem
costurar o pensamento do galo deixando de fora apenas o pedacinho que o designava
unicamente a lutar. Nesse trecho, a metafora do pensamento costurado indica novamente
uma iniciativa externa de regular e sancionar qualquer dissidéncia a norma identitaria.

Outro aspecto pertinente da narrativa de Raquel sobre o galo Terrivel é o ponto de
vista da Linha Forte utilizada para costurar o pensamento do galo. Na Loja de Linhas, a
Linha Forte sonhava em ir para o mar, mas foi designada para costurar um pensamento.
Enquanto a Linha ficou firme dentro da mente do galo, o Terrivel ganhou todas as brigas,
mas a vida da Linha Forte nédo foi facil. No romance de Raquel, a Linha Forte vivia muito
apertada dentro do pensamento do Terrivel e para procurar um jeito de melhorar a propria
vida a Linha precisava de largueza. Quando o corpo do Terrivel foi cansando, ele perdeu
varias lutas e quando o confronto final com o galo Crista de Ferro na praia chegou, a
Linha Forte fez tanta forca que rebentou e o pensamento do Terrivel descosturou. De
repente ele pensou mil coisas e entendeu: “Besteira eu morrer nessa praia s6 porque eles
cismaram que eu tenho que brigar com o Crista de Ferro” (NUNES, 2021, p. 100). Nesse

trecho, ao reconhecer a arbitrariedade da norma naturalizada pelo seu pensamento
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costurado, vivenciar a dissidéncia torna-se possivel para Terrivel. E ent&o que o galo foge
para 0 mar junto com a Linha Forte ndo mais atada a seu pensamento.

ApoGs escrever a historia do Terrivel, Raquel se permite escrever o que sentir
vontade, a personagem chega a uma das mais impactantes conclusdes: “melhor rirem de
mim do que carregar aquele peso dentro da bolsa amarela” (NUNES, 2021, p. 103). O ato
de escrever é o ponto de partida para uma relacdo de conexdo com suas vontades. Raquel
percebe que nascer garoto ndo era 0 UNico jeito para ter acesso as coisas que 0S outros
designavam como “coisa so pra garoto”. Lizandra Souza et al (2019) analisam como se
da a desconstrucdo de discursos patriarcais nesta obra de Lygia Bojunga Nunes. As
autoras concluem que Raquel despotencializa o efeito negativo da ideologia machista em
sua vida quando passa a recusar para si discursos sexistas que a impediam de fazer coisas
que gostava. Para as autoras: “Lygia Bojunga ndo menospreza o saber infantil. Suas obras
legitimam as vivéncias das criancas ao representa-las como seres dialogantes, com voz,
questionamentos, prazeres, aflicbes, experiéncias de mundo e perspectivas proprias do
universo infantil” (SOUZA et al, 2019, p. 76).

A partir dessa compreensédo, Raquel permite que suas duas vontades que cada vez
mais passaram a emagrecer visto que essas vontades param de crescer dentro do
esconderijo da bolsa quando a personagem as compreende e as libera para voarem como
pipas. Assim, a vontade de ter nascido garoto e a vontade de crescer saem da bolsa
amarela e voam pelo céu, mas a vontade de escrever continua com Raquel. No desfecho
da obra, a protagonista solta a pipa de suas vontades, assim como Afonso voa com a
Guarda-Chuva. A Ultima frase da obra remete justamente a leveza em uma imagem que
se relaciona com a ideia de liberta¢ao que a personagem constroi para si: “A bolsa amarela
tava vazia a beca. Tdo leve. E eu também, gozado, eu também estava me sentindo um
bocado leve” (NUNES, 2021, p. 135).

Em suma, A bolsa amarela é uma obra que apresenta uma abordagem metaforica
das questbes das dissidéncias sexuais e de género. As trés vontades que Raquel esconde
na bolsa amarela demonstram como o regime normativo vigia os desejos da crianga que
passa a ndo expressar tais vontades dissidentes da norma para evitar a ridicularizagdo
pelos adultos. Além disso, percebemos nos personagens secundarios decorrem analogias
tanto da quebra com as normas sociais (O galo Afonso que rompe com as expectativas
sobre o regime que lhe impde tomar conta das galinhas) quanto da impossibilidade de
rompimento com tais normas (O galo Terrivel que ndo consegue descosturar o seu

pensamento que o delimitou a ser um galo de briga mesmo que isso acarrete a sua morte).
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E proibido miar

Em E proibido miar, de Pedro Bandeira, somos apresentados a personagens
antropomorfizados, em especial, o protagonista Bingo, um filhote de cachorro cujos
comportamentos dissidem das expectativas sobre os cdes. Tal dissidéncia é violentamente
atacada pelos seus pais, pelos donos e por outros cdes. No entanto, entre as personagens
da obra ha um misterioso gato preto que ganha a admiracéo de Bingo durante a narrativa
e a amizade entre os dois € crucial para o desfecho da trama. A obra, originalmente
publicada em 1983, conta com ilustracfes de Avelino Guedes e tem na personificacao de
seus personagens um traco indicador de analogias entre os eventos narrados e a sociedade,
a partir das quais podemos relacionar o drama de Bingo com o tema abrangente das
proibicGes e normalizacGes sociais. O autor confirma o carater contrario as proibicGes ao
falar sobre a obra: “E proibido miar é o meu protesto contra todas as proibigdes”
(BANDEIRA, 2009, p. 48).

Ao atentarmos para a linguagem da obra, identificamos um narrador externo que
jadesde o inicio da narracdo se dirige ao leitor construindo, assim, uma proximidade entre
leitor e eventos narrados. O inicio da narrativa anuncia 0 nascimento de Bingo e
caracteriza Dona Bingona e Seu Bingéo, os pais de Bingo, como “vira-latas de respeito”.
A partir dai, a mencéo a linhagem da familia canina cuja tradicdo deve ser afirmada pela
postura do chefe da familia, Seu Bingdo, e demonstrada pela educacao de seus filhotes.
A tradicdo mencionada na obra refere-se a conservacao de uma série de comportamentos
normativos a que Bingo e seus irm&os e irmas precisam corresponder. Aparentemente,
ser um vira-lata de respeito é corresponder as expectativas que as hormas produzem sobre
0s corpos e comportamentos dos filhotes sendo proibida a dissidéncia, vista como
causadora dos problemas da familia.

Durante o primeiro passeio dos filhotes com seus pais, apresenta-se na narrativa o
primeiro momento em que Seu Bingéo reprova uma série de comportamentos dissidentes
de Bingo. Até entdo Bingo explorava os limites da sua casa e suas peraltagens eram
toleradas sem consequéncias violentas, mas surtiam preocupacdo no pai. No passeio,
quando surge um vira-lata caracterizado pelo narrador como “vagabundo”, Seu Bingéo
faz aquilo que se esperava dele: enfrentar o outro cdo com seu latido, mostrando os dentes
ameagadoramente. Dona Bingona e a maioria dos filhotes imitam o comportamento de

Seu Bingdo, visto como um lider, mas Bingo contraria tal expectativa. Bingo se aproxima
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do cédo acuado contra a parede e sacudindo o rabo, “deu-lhe umas lambidinhas e ficou
fazendo o seu iap-iap enquanto corria em volta convidando o novo amigo para brincar”
(BANDEIRA, 2009, p. 13). Essa contrariedade provoca vergonha na figura paterna como

vemos no trecho a seguir:

“Que vergonha!”, ia pensando Seu Bingao, enquanto voltavam para casa. “Um
filho meu perder a chance de mostrar a bravura de um vira-lata de respeito!
Fazer amizade com vagabundos, cheirar pessoas em vez de fazer Xixi nos
postes, meter-se com rosas em vez de perseguir os carros! Vergonha! Estragou
0 passeio de todos nés. E agora? Como € que eu vou olhar pra cara do Fritz,
aquele pastor alemdo cheio de racas, pedigris € ndo sei mais o qué?”

(BANDEIRA, 2009, p. 13).

A vergonha que a figura paterna expressa diante da dissidéncia do filho demonstra
que corresponder as normas condiciona a identidade de um vira-lata “de respeito” a ser
reconhecida por terceiros. Tal configuracao tem ligacao ao fato da personagem mencionar
outro cachorro da vizinhanga, ndo um cachorro qualquer, mas um pastor alemao, um
cachorro “de raga europeia” que representa superioridade comparada a sua identidade de
vira-lata, e afirma que ndo poderia encard-lo devido ao peso da vergonha sobre os
comportamentos do filhote.

Por outro lado, um personagem que mantém uma relacdo contraditoria com o pai
de Bingo é o gato preto que, sem dono, passeia pelos telhados a noite. Todos se
acostumam com a figura do gato, pois: “quando aparecia alguma visita no quintal, Seu
Bingdo adorava exibir-se, rosnando na direcdo do gato, para todo mundo saber quem era
o chefe por ali” (BANDEIRA, 2009, p. 14). O gato ndo tem exatamente medo de Seu
Bingéo, mas participa dessa cena para a audiéncia. Eventualmente, Bingo acaba fazendo

3

amizade com o gato. O narrador confirma que “um simpatizou com a alegria e¢ a
curiosidade do outro, e o outro ficou fascinado com a experiéncia e a vida aventurosa do
um" (BANDEIRA, 2009, p. 15). Bingo admira e inveja a vida do gato, uma vez que sua
relacdo com o felino passa a expandir sua percepc¢ao sobre 0 mundo, pois a personagem
comega a considerar que “o mundo era bem maior que o seu quintal. Um mundo que o
velho gato via de cima. Um mundo em que a altura dos muros ndo importava. O mundo
negro da noite, o mundo da cor do gato” (Idem).

O gato é uma personagem dubia que, no escuro da noite, representa a liberacéo do
papel normativo que desempenha com Seu Bingdo diante da plateia de humanos. E
importante nos atentarmos para a seguinte descri¢do: “mundo negro da noite, o mundo da
cor do gato”. Na indistin¢do que configura 0 mundo da cor do gato ha liberagdo, mas

também disfarce, esconderijo, nesse sentido o que o personagem inspira em Bingo até
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certa medida é a possibilidade de desprender-se das normas sob determinada
configuragcdo: o manto da noite. De certa forma, a representacdo da personagem
metaforiza 0s sujeitos gays no armario que encontram em espagos noturnos uma
liberacdo, mas que quando necessario atuam dentro das expectativas heteronormativas.

Enquanto Bingo tem medo da noite, o gato a desbrava e de longe o seu miado — o
“brado da liberdade” — o alcanga. A sonoridade do miado emitido pelo gato acaba
simbolizando liberdade para Bingo. Em determinada altura da narrativa, ocorre um
processo interno em Bingo que metaforiza a corporificacdo da sua dissidéncia com
relacdo as normas caninas. O narrador descreve tal processo da seguinte maneira: “Aos
poucos, aquele som foi se intrometendo na cabeca do Bingo, foi crescendo, foi tomando
corpo, até que ocupou todos os espacos que deveriam ser preenchidos pelo volumoso
latido do Seu Bingdo” (BANDEIRA, 2009, p. 17). Assim, identificamos o miado como
um componente importante da linguagem da obra.

Posteriormente, é chegada a hora em que Dona Bingona deve apresentar 0s
filhotes ao pai para demonstrar como ia bem a educagéo da cachorrada. Nesse momento
o0 narrador afirma: “era preciso mostrar ao chefe da familia que os filhotes estavam se
tornando vira-latas de verdade e que a voz deles se encaminhava para impor o respeito
que se esperava” (BANDEIRA, 2009, p. 18). Aqui a sonoridade emitida pelos cées é vista
como o aspecto que se relaciona com a imposi¢cdo de um respeito e, por isso, hd uma
grande expectativa sobre tal caracteristica. Na ocasido, a maioria dos filhotes corresponde
a expectativa de um latido, mas quando chega a hora de Bingo ele libera o seu primeiro
miado.

Nesse momento da narrativa, ponderamos alguns aspectos sobre os sentidos que
sdo atribuidos socialmente ao miado em relacdo as dissidéncias sexuais e de género.
“Miar” ou “falar miando” s@o expressoes desqualificantes advindas de uma avaliagéo do
tom de voz masculino em que é valorizado o tom grave que estaria ligado a um
comportamento viril e violento, “de macho”, em detrimento do tom agudo, néo associado
ao masculino e lido em alguns contextos como afeminamento ou “autodenuncia¢do como
gay” (MISKOLCI, 2017). Esse sentido pejorativo atribuido ao “miar” pode ser
identificado no cotidiano dos sujeitos masculinos dissidentes das normas patriarcais que
sdo interpelados por expressdes como “fala como homem” ou menosprezados por
expressdes como “aquele ali fala miando”. No caso de Bingo, o miado significa uma
expressdo sonora subjetiva que se choca com as expectativas sobre o comportamento do

cachorro.
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Diante desse acontecimento, Seu Bing&o indigna-se com o brado do filho:

Como?! Um filho dele? Miando? Onde estava aquele latido destinado a meter
medo a toda a maldita raca dos felinos de todas as cores e capaz de fazer correr
todos os carteiros? N&o! Aquilo ele ndo podia admitir. O que diriam dele? O
que diria o Fritz, aquele pastor alemao antipatico? O que seria da sua honrada
linhagem dos vira-latas de respeito? (BANDEIRA, 2009, p. 20).

Novamente, a mencao ao pastor aleméo ocorre como um modelo a qual Bingao
esta subordinado e que, ao menor sinal de dissidéncia relacionada a sua linhagem, Fritz
se tornaria alguém que poderia tripudiar de tal circunstancia. A partir desse momento,
ocorre o isolamento compulsorio de Bingo. O pai o rejeita e exclui do convivio familiar
e quando Bingo apresenta seu miado aos donos novamente € rejeitado. O narrador relata
que pelo resto da tarde ninguém chegou perto do Bingo “como se ele tivesse alguma
doenga contagiosa, tipo catapora ou sarampo, que ninguém queria pegar”’ (BANDEIRA,
2009, p. 24). A patologizacdo da dissidéncia de Bingo ocorre de tal forma que a
intolerdncia do pai e a incompreensdo humana dos donos consideram adequada a prisao
do filhote. Nesse momento, “apavorado, surpreso, ofendido, Bingo ouviu alguma coisa
parecida com carrocinha, ou algo do género” (BANDEIRA, 2009, p. 22).

No capitulo intitulado “Uma decisao de respeito” o narrador apresenta a reagao
dos pais de Bingo a hipotese de ele ser preso pela carrocinha. Seu Bingao € intransigente
e apesar de sempre ter acreditado que a carrocinha era um destino terrivel passa a
considerar a prisdo de Bingo a condi¢do para manter a dignidade de sua linhagem, pois a
dissidéncia de Bingo € vista como uma tragédia. Para o pai de Bingo: “melhor a
carrocinha do que a dignidade enlameada por um filho seu, miando como... como um
gato!” (BANDEIRA, 2009, p. 23). Tal passagem demonstra como Seu Bingdo esta
aderido a normatividade a ponto de ndo se opor a condenacéo do filho ao carcere. Em um
regime normativo, a tragédia esta na dissidéncia e ndo na condenagéo dela.

A reacdo de Dona Bingona néo € diferente. Apesar de a mée de Bingo estar com
0 “coracao partido” e considerar que “em condigdes normais” ela mesma se ofereceria
para ser presa em troca do filho, a situacdo era diferente. “Por mais que quisesse proteger
0 Bingo, ndo poderia, como boa mde que era, permitir que a presenca de seu filhote
continuasse dando um péssimo exemplo como aquele. Era a carrocinha para um ou a
perdi¢ao para toda a ninhada” (BANDEIRA, 2009, p. 23). Nesse discurso, & possivel
verificar que enquanto Bingo é marcado e nomeado, seus irméos e irmds sdo tratados de
maneira geral (“ninhada”, “cachorrada”). Assim, identificamos que o diferente ¢ marcado

e aqueles que aderem a norma tem sua identidade apagada. Além disso, vemos que a
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personagem materna se encontra em uma situacao de conflito com as representacdes que
incorporou. No entanto, a expressdo “mau exemplo” relacionada a dissidéncia de Bingo
demonstra 0 quanto a norma o marginaliza e o patologiza de tal maneira que a mae
também néo se opBe ao carcere do filho em prol de evitar a “perdi¢ao” de toda a ninhada.
Uma vez aprisionado no canil municipal, Bingo passa por uma nova serie de
violéncias, mas continua a miar. A essa altura o narrador retoma o dialogo com o leitor
considerando as reacdes dos leitores diante dessa complicacédo na vida de Bingo.
“Coitado”, vocé deve estar pensando. “Tanta dor, tanto sofrimento, mas por
que ele ndo parou de miar e comecou a latir como qualquer cachorro? Ai, todos
os problemas dele estariam resolvidos, ndo acha?”
Acho. E confesso que até pensei nisso. Mas Bingo ndo queria. Ele achava que

seus miados ndo faziam mal a ninguém. Por que mudar, entdo? (BANDEIRA,
2009, p. 36).

Esse trecho demonstra como a pressao da normatividade produz a expectativa de
que ao abdicar de seus desejos ¢ “simplesmente mudar seu comportamento” 0 Sujeito
dissidente da norma faria com que a violéncia contra sua dissidéncia cessasse. A crenca
de que a assimilacdo a norma seria simplesmente uma escolha a ser deliberada segundo a
qual o sofrimento dos dissidentes teria fim sé reforca a naturalizacdo da norma. Essa ideia,
considerada pelo narrador como uma hipotese levantada pelos leitores, e por ele mesmo,
é confrontada pela expressdo do desejo de Bingo. E inconcebivel mudar algo que néo
prejudica os demais, apenas por dissidir da norma, essa conclusao é elaborada na forma
de pergunta retorica dirigida aos leitores.

O climax da obra culmina na execu¢do de um plano de fuga em massa do canil.
Bingo tem dificuldade em pular o muro, mas o encontro dos seus olhos com os olhos
amarelos do gato o incentiva. Bingo “lutando pela vida, saltou como um gato”
(BANDEIRA, 2009, p. 47). Ao fim da obra, o narrador deixa o destino de Bingo em
aberto:

Ninguém mais pdde encontrar o Bingo. Nunca se soube para onde ele foi. Uns
dizem que ele partiu para bem longe e foi aprender outras linguas. Dizem que,
agora, Bingo sabe cocoricar, mugir, balir e até trinar. Outros acham que ele foi
para uma terra onde todo mundo pode falar a lingua que quiser. Uma terra onde

é permitido miar. Uma terra onde é permitido ser diferente! (BANDEIRA,
2009, p. 47).

As duas possibilidades de desfecho manifestam alternativas libertadoras para
Bingo. A mudanca de espaco amplia as possibilidades de Bingo, pois representa um
rompimento com as proibi¢c6es acerca das diferencas manifestadas no quintal e no canil.

Assim, a fuga abre rotas para o exercicio da liberdade de Bingo. H& nesse momento uma
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relacdo com o simbolismo da viagem, na hipotese de Bingo viajar para outra terra, uma
terra utopica, talvez criada por ele mesmo onde as diferencas ndo sdo proibidas e talvez
até celebradas.

A obra E proibido miar é uma narrativa acerca das contradicdes entre proibicoes
e transgressoes através da relacdo das personagens com a dissidéncia de Bingo, um filhote
que ndo se adequa as normas sociais exigidas dos caes. As normaliza¢Ges que produzem
uma série de expectativas sobre o filhote e as formas de violéncia sobre sua dissidéncia
estdo literariamente representadas no decorrer da obra. O antropomorfismo das
personagens permite relacionar as violéncias sobre as dissidéncias de Bingo com as
questBes sociais das dissidéncias sexuais e de género. Essa caracteristica explica a
presenca da obra em diferentes pesquisas que a interpretam como uma das obras literarias
que apresenta representacao literaria da homoafetividade ou a incluem em levantamentos
de obras literarias infantis e juvenis que abordam as questdes da diversidade sexual e das
dissidéncias sexuais e de género (CARVALHO; RIBEIRO, 2022; JESUS CRUZ;
PEREIRA CAMARGO, 2014; SANTOS, 2020).

5.2 Tensdes entre linguagem e didatismo tematico

O menino que brincava de Ser

Em O menino que brincava de Ser (2000), de Georgina Martins, conhecemos
Dudu, uma crianca de seis anos que gosta de brincar de ser diferentes sujeitos, mas quando
expressa 0 desejo de brincar de ser personagens femininos acaba sendo interpelado por
diferentes personagens que consideram tal desejo dissidente como algo inadequado,
inviavel e corrigivel. Seja no discurso de seus colegas da escola ou da maioria de seus
familiares, Dudu é interpelado pela heteronormatividade. O narrador focaliza os episodios
do enredo e as suas consequéncias sobre a perspectiva de Dudu, o que tem como efeito
uma maior complexidade desta personagem em comparacdo com as demais que s&o
apresentadas a partir do discurso direto.

O enredo da obra se desenvolve na dindmica entre a potencialidade dos desejos
de Dudu e os diferentes discursos que os vilipendiam, impondo constrangimento e
necessidade de adequacéo a crianca. Dessa forma, sdo abordados temas como o carater
ludico da fantasia e das multiplas possibilidades do desejo, além da incomunicabilidade

entre parentes e o isolamento da personagem como consequéncia da forca das normas
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regulatérias de género e sexualidade. Nesse contexto, as ilustracdes de Pinky Wainer
dispostas na obra fisica na técnica de animacéo conhecida como folioscopio ou flipbook,
remetem aos estados da personagem principal durante o enredo da obra. Nas paginas que
seguem, a personagem ora se apresenta com vestidos, pérolas e sapatos ora é despida
desses instrumentos e desaparece das paginas.

A obra inicia com a apresentacdo da brincadeira de Ser. O narrador afirma que
essa € uma brincadeira que o protagonista gosta muito e que faz parte das brincadeiras
cotidianas com seus amigos de escola. No entanto, quando Dudu diz que vai ser uma
bruxa, as garotas o contrariam: “Mas, Dudu, homens ndo podem ser bruxas! Vocé pode
ser um mago...” (MARTINS, 2000, p. 4). Nesse trecho, temos a apresentacdo de uma
espécie de fronteira de género que mesmo no campo da fantasia é demarcada e diante da
qual Dudu expressa desejo em atravessar, mas € alertado sobre o limite. Esse limite de
possibilidades demonstra as expectativas sobre a masculinidade e institui relacdes de
diferenca entre aqueles que estdo dentro das expectativas de género estipuladas pela
heteronormatividade que passam a alertar sobre as proibicdes e os perigos de atitudes
transgressivas e aqueles que expressam o desejo dissidente da norma. Essa interpelacédo
das colegas pode ser interpretada como uma ocasido em que o desejo de Dudu representa
uma dissidéncia das normas de género que articulam fronteiras entre o ser mago e ser
bruxa com base no género do brincante. Apesar disso, o0 narrador reafirma que Dudu que
gostava mesmo era de ser a bruxa, diante do que os amigos da escola acabaram se
acostumando. Esta resolucéo do conflito entre Dudu e as garotas da escola ndo se mantém
com outras personagens no contexto escolar e especialmente com alguns adultos no
contexto familiar. Para os pais e a avO paterna de Dudu, a brincadeira de Ser é algo
preocupante e intoleravel.

A mée de Dudu é uma personagem primordial para a insistente vigilancia sobre
essa forma de dissidéncia das normas de género. Diversas vezes a mae é instituida na
narrativa em carater de preocupacao, pois o filho “s6 gostava de ser bruxa, fada e até
princesa” e “nunca queria ser o principe ou o rei” (MARTINS, 2000, p. 6). Preocupada
com a transgressdo das normas de género na brincadeira preferida do filho, ela busca
orientagdes no discurso de outros sujeitos. Primeiro, a professora.

A professora a tranquiliza afirmando: “Nao faz mal, ¢ da idade, com o tempo isso
passa. Deixe-o ser o que quiser” (MARTINS, 2000, p. 6). Aparentemente tolerante, a
postura da professora apresenta uma questdo importante na narrativa a ser compartilhada

por outras personagens adultas como veremos adiante: o aspecto temporal compreendido
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como dissipador de transgressdes das normas. O que parece estar subentendido na
expressdo “¢ da idade” é uma crenca de que, com o tempo, Dudu va se adequar as
expectativas normativas sobre a masculinidade e, saindo da infancia, deixe de expressar
tais desejos dissidentes.

Em seguida, quando Dudu expressa uma “vontade enorme de brincar de ser de
verdade” (MARTINS, 2000, p. 6) e que deseja ser menina, a mée questiona a crianca:
“Que ¢ isso, meu filho? Vocé ta maluco?”” (Idem). O narrador afirma que dessa vez a mae
achou que era demais, e responsabiliza a professora por “incentivar essas coisas” e
salienta que o pai de Dudu nao pode saber de uma coisa dessas. No entanto, Dudu
continua o didlogo com a mae, provocando essa norma: “Por que eu ndo posso ser
menina? Vocé ndo €?” (MARTINS, 2000, p. 8). A mae, porém, recorre a ideia de natureza
instituida no nascimento: “eu nasci assim; voc€ ndo, vocé nasceu como o seu pai”’ (Idem).
O recurso discursivo utilizado pela mée nao é suficiente para a crianga que vai para 0
quarto da mée e fica la. A crenca de que se “nasce” menino ou menina, homem ou mulher,
esta subentendida no discurso da mée. A ideia de que mulher e homem sejam categorias
culturais e histéricas ndo faz parte do repertério da mée, cuja preocupacdo aumenta e a
faz recorrer a uma amiga que a aconselha levar o menino ao médico.

A partir desse episédio, a mae recorre a diferentes discursos médicos para lidar
com os desejos de Dudu. Apesar de Dudu contrariar desde o inicio a necessidade que a
mée Vé de leva-lo aos médicos. Dudu fala: “Mas eu nao estou doente, mae!” (Idem). Este
trecho € extremamente relevante para a compreensdo do quadro de patologizacdo das
dissidéncias sexuais e de género. A mde recorre inicialmente a dois profissionais sem
compartilhar com o pai tal decisdo. Tanto o psicélogo quanto o psiquiatra ndo identificam
nada de errado com a brincadeira de ser de Dudu, atestando para a mae a normalidade da
brincadeira para a idade da crianga. Quando o pai toma conhecimento de tal decisdo ele
questiona: “O médico passou algum remédio, recomendou algum tratamento?”
(MARTINS, 2000, p. 18). A méae informa ao pai que os dois médicos disseram a mesma
coisa: “Dudu ndo tinha nada, que nessa idade isso ¢ normal” (Idem). A normalidade
atestada pelos médicos nao € suficiente para o pai que questiona: “Normal? Eu j4 tive seis
anos e nunca me vesti de mulher. Meu pai ndo deixava a gente nem chegar perto das
bonecas da minha irma!” (idem). A contestagdo do pai demonstra um discurso que tem o
intuito de atestar a sua adequacao as expectativas normativas sobre a masculinidade desde

a infancia.
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A figura paterna surge na obra envolta em experiéncias de violéncia fisica e
psicoldgica direcionadas a sua esposa e ao filho, Dudu. Quando o pai v& Dudu brincar
com o espelho de seu quarto usando um vestido da mae, um sapato da tia e uns brincos
que a avo havia esquecido em sua casa, ele o interpela de maneira homofobica: “Que
negdcio € esse? Vocé ¢ mulherzinha?”. O narrador se encarrega de apresentar a carga
pejorativa associada a expressdo “mulherzinha” e direcionada a Dudu também por um
garoto da escola. Esse paralelo entre a forma de o pai se dirigir ao filho e a forma com
que um bully violenta Dudu na escola indica como a personagem paterna expressa mais
violéncia que afeto, apesar de aparentemente ser uma pessoa que teria tudo para conhecer
e acolher os desejos de Dudu, como veremos mais adiante. A personagem paterna
concentra-se em adequar Dudu as expectativas normativas sobre a masculinidade
hegeménica: em um momento o pai afirma que Dudu precisa de “brinquedos de homem”
e esportes. O pai cré que corresponder a essas normas € o que o filho precisa. Dudu
participa de um jogo de futebol com um garoto que pratica bullying com ele na escola e
que ndo age diferentemente durante a partida. Apesar da agressividade verbal e fisica do
colega, Dudu marca gols e ao fim do jogo reafirma ao pai que ndo gosta de futebol e ndo
quer mais jogar. Ha resisténcia na acdo de Dudu diante da persisténcia do pai em
readequa-lo as normatizacgdes.

Outra personagem que € imperativa em citar regras baseadas na
heteronormatividade é a avd paterna. Ela surge na narrativa com um discurso acusatorio
dirigido ao pai de Dudu. A avé culpabiliza o pai pelo que ela acredita ser um
comportamento inadequado de Dudu. O discurso que essa personagem profere é um
resumo de sua postura e revela a fonte da agressividade e intolerancia do pai de Dudu a

partir de informacdes sobre a sua prépria criacdo. Vejamos:

Menino homem quem tem que educar € o pai. Quando vocés eram pequenos,
seu pai nunca deixou brincar de boneca. Lembro de uma ocasido em que vocé
chorou muito porque queria ganhar uma boneca igual a da sua irm&, mas nés
ndo deixamos; s6 de pirraca, vocé ficou sem comer dois dias. Teve aquela vez
em que peguei vocé com um vestido e uma peruca minha: levou a maior surra
e ficou de castigo uma semana! Mas valeu a pena, nunca mais vocé usou as
minhas roupas. Agora, vocés... vocés ndo sabem educar o Dudu. Nunca vi um
menino ter fantasias de menina! VVocés compram essas coisas e agora querem
reclamar!? Acho que agora ja é tarde... (MARTINS, 2000, p. 36).

Nesse momento somos apresentados a contradicdo mais significativa da
personagem paterna. O fato de que na infancia o pai também ultrapassou fronteiras
normativas de género surpreende Dudu e a nos leitores. No entanto tal discurso da avé

paterna de Dudu ndo é exclusivamente uma licdo sobre a hipocrisia da personagem
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paterna, mas da espaco para a complexificacdo dessa personagem. O seu comportamento
repressivo com relagdo a Dudu é uma reproducao do modo violento com o qual foi tratado
na infancia.

A expressao “menino homem quem tem que educar ¢ o pai” tem como efeito a
culpabilizacao do pai pelo “fracasso” da educagdo como processo de repassar as normas
de comportamento que correspondem a heteronormatividade para as criangas designadas
como meninos ao nascer. Essa ideia restrita de educacdo serve a perpetuacdo de um
binarismo no qual acredita-se que tudo que é feminino ndo deve constituir identidades
masculinas. Tal postura ganha énfase na expressdo aparentemente pleondstica “menino
homem”, porém essa ¢ uma representagdo proxima a doxa. Além disso, a expressao
“agora ja ¢ tarde” ressoa como um lamento que identifica na educagdo de Dudu um
fendmeno fracassado e irreversivel.

Por outro lado, a avo materna € uma personagem que busca constantemente ouvir
os desejos de Dudu e dialogar com a crianca. E para ela que Dudu revela algumas nuances
em seu desejo de ser menina. Em uma conversa, as duas personagens refletem sobre as
possibilidades e limitacdes das normas sociais que classificam as identidades masculinas
e femininas em relacdo binaria e opositiva. A avd materna pondera as influéncias
histéricas na constru¢do da identidade masculina: “Antigamente, homem ndo usava
brincos; hoje em dia, ja usa. Quem sabe, um dia, também ndo vai usar batom?”
(MARTINS, 2000, p. 46). A isso Dudu responde: “Serd, vo? Ai acho que eu nem ia
precisar ser menina” (idem). Nesse didlogo, percebemos que o desejo de Dudu tem muita
influéncia das normas de género contemporaneas. O verbo “precisar” utilizado pela
personagem remete a ideia de “necessidade”, “obrigagdo”, como se essa fosse a via
possivel para adequar seu desejo a uma expectativa normativa de género e sanar as
implicacdes violentas das personagens a sua volta.

Esse carater de adequacao subentendido no desejo de Dudu tem muito a ver com
as expectativas da personagem com relacéo ao afeto do pai. Essa é uma duvida de Dudu:
“se eu virar menina, sera que ele vai gostar mais de mim?” (MARTINS, 2000, p. 50). Sua
expectativa é a de que ao adequar o0 género com as expectativas dos demais as violéncias

simbdlicas e fisicas cessem:

V6, meu pai vai ver sO, depois que eu virar menina ele ndo vai poder fazer
nada. Vai parar de ficar me atormentando pra jogar futebol, nunca mais vai
dizer pra eu ndo trazer desaforos pra casa, vai parar de implicar com 0s meus
brinquedos... vai até comprar aquela boneca de que eu gostei. E, depois, acho
que ele nem vai mais me bater com tanta forca, porque ele sempre diz que em
mulher ndo se bate (MARTINS, 2000, p. 48).
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No entanto, hd também um sentimento de revolta em Dudu que o impele a ndo
ceder a pressdo normativa do pai, nem mesmo quando poderia desencadear no pai algum
tipo de satisfacdo, pois o filho também gosta de ser personagens masculinos em sua
brincadeira de ser. Em carater de segredo, Dudu confidencia a avé materna: “Vo, eu
também gosto de ser o Robin Hood, o Peter Pan...” (MARTINS, 2000, p. 54). Ao passo
que a avo lhe pergunta: “Mas por que o seu pai ndo pode saber disso? Ele iria ficar muito
contente com voce” (Idem). Dudu responde: “Vo, eu ndo quero que ele fique contente”.
(Idem). Este trecho ilustra a complexidade da personagem infantil na obra, Dudu ndo
abdica de seus desejos, apesar de que, na maioria de suas interagdes com outras
personagens, isso acarrete atribulagdes para ele.

Além disso, Dudu pergunta a avo sobre uma lenda que ouviu de uma colega de
escola: “Se eu passar debaixo de um arco-iris eu posso virar menina. E verdade?”
(MARTINS, 2000, p. 46). O arco-iris surge como simbolo que possibilita os transitos de
género, mas a personagem entra em conflito com o aspecto definitivo de tal transicéo e o
quanto isso significaria de “perda” de si mesmo. Dudu questiona a avo: “Vo, mas se eu
passar eu vou virar menina pra sempre? Nunca mais vou poder ser eu mesmo?”
(MARTINS, 2000, p. 48). As ideias de “sempre” e “eu mesmo” ddao vazao a uma crenga
na esséncia da identidade, uma perspectiva de que hd um “eu” que corresponde ao
individuo e que ao transicionar de género acarretaria a uma crise de identidade.

Podemos verificar na obra uma contraposicao entre as duas personagens avos.
Enquanto a avo6 paterna apresenta um discurso de extremo conservadorismo, a ponto de
apresentar episddios de violéncia com que reprimiu as dissidéncias na infancia de seu
filho, a avé materna intenta uma postura de maior flexibilidade e que ouve os desejos de
Dudu. No entanto, a aceitacdo da avé materna também se aproxima de uma ideia de que
a dissidéncia “passa” com o tempo, por exemplo em um didlogo com sua filha, a mae de
Dudu: “ Mamae, o Dudu disse que queria ser uma menina. Mas o que tem isso? Vocé
ja quis ser tanta coisa na vida. _E, mas aposto que nunca quis ser menino — disse o pai.
_Que bobagem, isso passa. Dudu, vamos la no seu quarto; olhe o que eu trouxe para
voce.” (MARTINS, 2000, p. 44). A conclusdo da avo materna com a expressao “isso
passa” interpreta a questdo da dissidéncia como algo contorndvel, passageiro, algo que
faz parte de uma “fase” da vida. No entanto, como vimos, a postura que prevalece na avo

materna € a de ouvir e acolher os desejos de Dudu.
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E com a av6 materna que Dudu vai ao teatro. No desfecho da obra, o teatro surge
com o potencial libertador. Uma conversa com um ator de teatro no camarim faz com que
Dudu considere as diferentes possibilidades de ser por outro angulo, bem mais proximo
a sua brincadeira de ser e menos relacionado a uma expectativa normativa sobre ser
menina ou menino. Dudu questiona: “Aqui homem pode passar batom?”’ e “Homem pode
brincar de ser mulher ¢ mulher pode brincar de ser homem, que ninguém liga?”
(MARTINS, 2000, p. 68). O ator responde: “Claro que pode! Esse ¢ o nosso trabalho:
cada dia a gente pode ser uma coisa diferente” (idem). Nesse momento, 0 que pode ser
interpretado como uma solucao que V€ no espaco restrito do teatro uma conciliagdo com
as dissidéncias, na qual apenas “ali”, representando no palco, seria possivel para um
“homem” brincar de “ser mulher” e vice-versa, Jodo Vitor Santos e Ruan Munhoz (2021)
concluem que o ator representa a possibilidade de assumir infinitas representacdes, o que
marca ndo sé o carater performatico do género, mas também o processo constante de ser
e ndo ser da identidade multifacetada do sujeito queer. Diante disso, compreendemos,
especialmente a partir da passagem da obra em que Dudu Vé o ator ap6s o espetaculo fora
do teatro ainda com residuos de batom e maquiagem, uma indicacéo da relacdo integrada
entre vida e arte, brincadeira e existéncia, o que para Dudu pode significar ndo mais
necessitar “ser menina” para corresponder a um padrao que determina uma fronteira entre
0S géneros, mas sim abracar as diferentes possibilidades de sentido nos atos de brincar,
atravessar as fronteiras, dancar nesses limites ficcionais que interpelam as dissidéncias
sexuais e de género.

Em suma, O menino que brincava de ser, de Georgina Martins € uma obra literéria
cujos elementos da linguagem comp&em uma representacao literaria da dindmica entre as
violéncias (simbodlicas e fisicas) com base na heteronormatividade e os desejos irrestritos
no campo da fantasia infantil. O desfecho do enredo indica a arte -especificamente o teatro
— como uma linguagem possivel que se relaciona a uma transgressdo das normas de
género e sexualidades. De certa maneira, o final com a resolugdo do conflito interno da
personagem soa como uma sublimagéo do desejo dissidente. No entanto, com o desenlace
do sentido normativo por tras do desejo de brincar de ser menina de verdade vé-se que o
teatro corresponde a ludicidade da brincadeira de ser de Dudu. Ser ator € de algum modo
brincar de ser as multiplas possibilidades humanas e nisto vé-se um espago que se abre

para as dissidéncias de género e sexualidade.
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Do jeito que a gente é

Publicada em 2009 pela editora Atica, a obra Do jeito que a gente €, de Marcia
Leite, conta com ilustracbes de MZK e seu projeto grafico destaca algumas expressdes e
trechos no decorrer das paginas com cores e tamanhos de letra diferentes como se
saltassem nas paginas. A narrativa acompanha um periodo da adolescéncia dos
protagonistas Bea e Chico que, em capitulos alternados, narram os eventos do enredo a
partir do seu ponto de vista. Tal alternancia possibilita um paralelo entre os conflitos dos
personagens que iniciam a trama sem se conhecer, mas que a partir do relacionamento e
futuro casamento entre a mae de Bea e o pai de Chico irdo construir uma familia.

Dada a alternancia de ponto de vista, podemos construir relagdes entre as questdes
vivenciadas pelas personagens. E algo que a propria Bea afirma em determinado
momento ao refletir com Chico sobre as expectativas dele com relagéo a receptividade do
pai ao fato dele sair do arméario como gay: “Por acaso minha mae ndo me rejeita também,
por eu ndo ser do jeito que ela queria que eu fosse? Nem por isso me chutou pra fora de
casa. E a gente nem morre de amores uma pela outra como vocé e seu pai”’ (LEITE, 2009,
p. 145). O paralelo possivel entre as personagens parte daquilo que os aproxima: as
restrices e ansiedades da adolescéncia e da relagdo com a familia, e alcanca o que os
difere: Chico passa a narrativa desejando afirmar sua homossexualidade para o pai,
circunstancia que o particulariza diante dos conflitos vividos por Bea. Sobre tal questdo
a autora se posiciona em uma entrevista disposta ao fim da primeira edi¢do da obra pela

editora Atica:

O adolescente gay néo é diferente do adolescente heterossexual: depende da
aprovacdo e do afeto dos amigos e familiares, sofre das mesmas insegurangas...
Existe apenas uma diferenca: quando um menino ou uma menina heterossexual
comeca a ter vida afetiva e sexual, ndo precisa lutar com a situagdo
estabelecida. Ja os garotos e garotas homossexuais precisam vencer muitos
desafios até ser aceitos e respeitados (LEITE, 2009, p. 181).

A autora contempla a forma como a heteronormatividade exerce particular
violéncia sobre a homossexualidade. Obviamente, tal regime normativo exerce violéncia
contra todos 0s corpos, mas aqueles que mais dissidem das normas sdo consequentemente
violentados de modos mais especificos e mais intensos. Como vimos no capitulo anterior,
a analise de Eve Sedgwick aponta para a forma como o regime do armario produz

limitacOes e violéncias. Devido ao nosso foco tematico, este ponto tera maior destaque
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em nossa leitura critica da obra. Uma questdo importante a respeito da representacédo
literdria da dissidéncia sexual de Chico é que a narrativa ndo metaforiza a
homossexualidade da personagem, como veremos mais adiante, optando por uma
abordagem que intenta se distanciar de esteredtipos e do essencialismo das identidades
sexuais para representar o conflito vivenciado pela personagem.

A obra tem como epigrafe a seguinte citacdo de Grande sertdo: Veredas, obra de
Jodo Guimaraes Rosa: “O correr da vida embrulha tudo. A vida € assim: esquenta e esfria,
aperta e dai afrouxa, sossega e depois desinquieta. O que ela quer da gente € coragem”.
Este paratexto introduz a ideia de que a vida nos deseja corajosos para enfrentar as
adversidades sabendo que elas vao e vém e é essa uma das principais aprendizagens das
personagens da obra de Marcia Leite. As personagens principais ndo se consideram
corajosos no inicio de suas jornadas. Bed reflete: “talvez eu seja s6 uma covarde que
morre de medo de arriscar e levar ndos na cara” (LEITE, 2009, p. 110). Ja Chico afirma:
“Eu nunca fui muito corajoso, odeio encarar conflitos” (LEITE, 2009, p. 29).

Os titulos dos capitulos narrados por Bea fazem referéncia aos versos do poema
“No meio do caminho” de Carlos Drummond de Andrade. A personagem inicia sua
narracdo demonstrando insatisfacdo consigo e com a situacdo em que se encontra: sua
melhor amiga se mudou o que a deixou sem uma relacdo préxima na escola, 0s colegas
praticam bullying e chegam a assedid-la em um baile e a mde e o irmdo estdo
constantemente atacando a sua autoestima. A autoimagem de Bea é deturpada pelas
violéncias simbélicas que sofre dos outros. Em um trecho ao falar do proprio corpo, ela
relata: “minha mae gosta de dizer que coisa ruim ndo engorda. A coisa ruim sou eu”
(LEITE, 2009, p. 16). O irmao a chama de “espiga”: “Para ele, eu ndo tenho nome”
(idem). Essas sdo praticas corriqueiras que influenciam a inseguranca e a baixa autoestima
de Bea, que se considera timida, mas essa timidez é produzida por essas violéncias que
minam a possibilidade de a personagem desenvolver uma melhor relagdo consigo mesma.

No inicio da narrativa, a personagem reproduz uma visao limitadora da imagem
feminina, especialmente quando se refere a atributos menos prestigiados pelo padrdo de
beleza contemporaneo esperado das mulheres. Embora muito jovem, Bea se autodeprecia
por ndo corresponder ao padrdo de beleza que introjetou e é subentendido nos ataques do
irmao e da mée e dos colegas de escola. Em determinado momento, a personagem afirma:
“A ironia ¢ que eu tenho alguns ingredientes muito valorizados no mercado feminino: sou
loira de olhos verdes. E mais: também sou alta e magra. Eu sou loira de verdade. Mas

meus cabelos sdo crespos” (LEITE, 2009, p. 14). A personagem tem uma visdo
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extremamente depreciativa do que foge minimamente do padrdo: “uma menina com
cabelos crespos precisa ser absolutamente estonteante para disfargar esse pequeno
‘defeito’ de fabricacdao” (Idem). Bed reproduz uma visdo estereotipada dos cabelos
crespos, no discurso da personagem esta presente uma inferioridade que Ihe impuseram
como natural. As normas que subalternizam determinados aspectos na construcdo da
imagem feminina colaboram para a autodepreciacdo de Bed. Esse tipo de discurso
autodepreciativo acaba se chocando com um processo contemporaneo de
desnaturalizacdo desses sentidos desqualificadores ligados a atributos fisicos,
especialmente de mulheres.

A limitacdo de perspectivas de Bed se conecta a suas relagdes interpessoais,
especialmente em relacdo a méde. A comunicacdo entre elas € ruidosa e dificultada. Bea
afirma: “Se respondo, ela discorda. Se me explico, ela me critica. Se me calo, ela me
acusa de nao querer ‘conversar’. E depois se faz de vitima ou me ofende. Tem uma pedra
bem grande no meio da gente que eu nao consigo ultrapassar... Mesmo”. (LEITE, 2009,
p. 57). Essa limitacdo aparentemente intransponivel para a personagem em sua relagdo
com a mae faz com que muitos sofrimentos se originem na imposicdo de adequacdes a
Bea por parte de sua mée, baseada em um modelo de feminilidade que ela acredita sempre
melhor do que as escolhas da filha adolescente. Bed adota uma postura de siléncio na
maioria das ocasides, até que no jantar de noivado de sua mae, diante do espelho vestindo
0 que a made considerava apropriado, a personagem afirma: “Sem nenhuma participacao
do doutor Frankenstein, eu tinha me transformado em uma ‘criatura’ muito assustadora:
uma mistura do que eu sou com o que minha mae quer que eu seja” (LEITE, 2009, p.
109). O choque com essa imagem resultado de expectativas alheias provoca uma reagao
em Bea. A personagem toma parte naquele processo e despe 0s atributos que a afastam
de si mesma em uma espécie de epifania. Nesse momento, Bea conclui: “meu corpo é
esse, ndo tenho outro. Se eu ndo gostar dele, por que alguém teria motivos para gostar?
(...) E quer saber? (...) eu também sou um monte de outras coisas além do corpo ossudo e
comprido” (LEITE, 2009, p. 110). Com isso, a personagem inicia um movimento de
conexao consigo mesma. Comeca a se perguntar o que é além da imagem limitada que
introjetou do proprio corpo, iniciando uma jornada de melhoramento da autoestima. Esta
jornada ganha um parceiro quando Bea conhece Chico nesse jantar de noivado, pois o pai
de Chico é o noivo da mée de Bea.

Em resumo, a linguagem empregada na obra para compor a perspectiva de Bea é,

em muitos momentos, superficial, pois as questdes levantadas pelo discurso da
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personagem ndo chegam a ser aprofundadas nem demonstram relacdo maior com as
questdes das dissidéncias sexuais e de género. Seus discursos reproduzem
majoritariamente perspectivas padronizadas sobre a imagem da mulher que contrasta, por
exemplo, com a forma como atualmente atributos como a magreza séo supervalorizados
pela midia.

Por sua vez, os capitulos narrados por Chico sao intitulados com o jargdo “Luz!
Céamera! Acao!" e em determinados momentos emulam a estrutura de um roteiro
cinematogréafico. Chico inicia sua narracdo assim como Bed em um momento de
isolamento. Seu amigo até entdo mais préximo, Johnny, pediu para que se afastassem
logo ap6s Chico lhe contar que é gay. A reacdo de Johnny comegou com a descrenca,
“Vocé estd enganado. Anda vendo muito filme, tad confuso, acredite em mim” (LEITE,
2009, p. 51), e depois chegou na aversdo: “e pensar que a gente j4 dormiu junto na mesma
barraca, at¢é na mesma cama!” (Idem). E chega a diferenciacdo quando Johnny fica
sabendo que o0 ex-namorado de Chico tinha ciimes dele, afirma: “Eu ndo sou um de
vocés!” (Idem). Nesse momento, Chico reflete: “Um de n6s? Agora, para o Johnny eu
pertencia a outro grupo, outra raca, outra casta, outra sexualidade, outro ser que nédo era
igual a ele. Um ser desconhecido, temido. Um estranho, um intruso, um anormal”
(LEITE, 2009, p. 52). A forma com que Johnny se posiciona, atribuindo ao amigo que
até entdo era préximo um estranhamento que o localiza como o “outro” faz com que Chico
reflita sobre a forca da normalizacdo na oposicao eu/outro que gera identidade e diferenca.

Devido sua relacdo com o cinema e seu desejo de trabalhar nessa area, Chico
expressa diversas analogias entre sua vida e a linguagem cinematografica. Em um
momento de angustia, afirma: “Ao menos se eu pudesse dar uma avangada nesse filme e
chegar logo na parte em que as coisas se resolvem... com final feliz ou ndo, mas se
resolvem. Agora ainda estou naquela parte que o protagonista sofre e sofre e sofre. O,
do!” (LEITE, 2009, p. 44). No entanto, Chico reconhece que “nao recebemos um roteiro
que possa ser alterado enquanto vivemos. Ha coisas para as quais a gente ndo tem opcao,
ndo tem escolha. As coisas sdo. Assim como as duvidas. E as perguntas sem resposta”
(LEITE, 2009, p. 33).

O cinema era uma das coisas sobre a qual adorava conversar com a mae. Nesses

momentos de angustia Chico relembra os conselhos da mae:

Acho que ndo vou poder assistir a sua estreia como diretor, Chico. Mas eu
queria te falar uma coisa que andei pensando. Dirigir a propria vida ¢ muito
mais dificil que dirigir um filme. A gente ndo pode gravar de novo a mesma
cena, nem quando as coisas nao saem do jeito que a gente quer. Também nao
da pra falar “corta, corta!”, e pedir pros atores fazerem de novo, e de novo, e
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de novo. E também nao da pra mudar o final da historia s6 porque a gente nao
gostou das escolhas do roteirista. Vocé t& me entendendo, Chico? (LEITE,
2009, p. 46).

Nessa conversa, a mae de Chico lhe aconselha sobre a imprevisibilidade da vida
e a necessidade de compreendermos que o0 modo como dirigimos nossa vida ndo pode
sucumbir a sentimentos imobilizadores como a culpa ou a vergonha. Mais adiante, a mae
relembra um filme que assistiram juntos, trata-se de Billy Elliot. Na trama do filme, Billy
€ um garoto que deseja ser bailarino, mas o pai é extremamente intolerante com a ideia.
No entanto, Billy ndo desiste de si nem do que deseja apesar de seus ideais nao
corresponderem ao que esperavam dele. Diante disso, a mée de Chico conclui a conversa
com um pedido: “Seja um pouco Billy depois que eu ndo estiver mais com vocé, querido”
(LEITE, 2009, p. 75). Ser como Billy Elliot ¢ um pedido para que Chico ndo desista de si
mesmo, ndo se adeque as normas e as expectativas dos demais. Apesar de ndo
mencionarem diretamente a questdo da homossexualidade, o pedido da mée subentende
um desejo de que o filho ndo abandone a si mesmo quando ela ndo mais estiver
fisicamente ao seu lado.

Quando Chico pensa nessa conversa com a mde, relembra o quanto se
culpabilizava pela sua morte: “Sentia que a doenca dela me denunciava. Achava que a
responsabilidade de tudo o que estava acontecendo com ela sé podia ser minha. Que
minha méae ia morrer para que eu fosse severamente punido. Para que eu sofresse muito
e me sentisse culpado para o resto da vida” (LEITE, 2009, p. 72). Esse sentimento de
culpa nasce da crenca de que ha uma punicdo para comportamentos que se desviam das
normas estabelecidas. Essa culpa introjetada ndo é estranha, por exemplo, a muitos
sujeitos cujas dissidéncias sexuais e de género contrariam as normas sociais. Apesar de
Chico expressar 0 quanto ainda estava se descobrindo na época, ha um sentimento de
desconforto com relacdo a si mesmo e aos proprios sentimentos que o acompanha desde
entdo: “Naquela época eu ndo entendia direito o que estava acontecendo. Por que as vezes
me achava tdo estranho? Por que tinha alguns pensamentos que me surpreendiam e me
assustavam? Por que ficava tdo desconfortavel por sentir as coisas que eu sentia? Pensar
nas coisas que eu pensava?” (LEITE, 2009, p. 72).

Apos a morte da mée, Chico expressa sua frustracdo por ainda ndo conseguir se
abrir com o pai sobre sua homossexualidade. Em uma tentativa frustrada de se abrir com
o pai, Chico conclui: “ndo fui um Billy Elliot” (LEITE, 2009, p. 85). A personagem deseja

ndo mais “negar a si mesma”, pois acredita que enquanto ndo contar ao pai sobre sua
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sexualidade seria como se 0 pai ndo 0 conhecesse totalmente. No entanto, essa pressao
para deixar de “negar a si mesmo”, ndo o leva a se ver de maneira encerrada na propria
sexualidade. A personagem chega a afirmar: “Eu ndo sou s6 gay” (LEITE, 2009, p. 85).
O que o leva a refletir como aparentemente a sexualidade ndo é algo que encerra a
identidade dos sujeitos. Pensando em seu pai, Chico reflete como poderia ser a conversa
que ainda ndo conseguiu ter: “Vocé pensa que € hetero, pai, quando esta trabalhando ou
lendo jornal ou dirigindo ou telefonando? Pois é. Vocé é o Marcelo. Sabe, pai, quando eu
estou jogando uma partida de futebol ou estudando ou andando de dnibus ou indo ao
cinema ou postando no meu blog, nunca paro para pensar se sou gay. Eu sou o Chico”
(LEITE, 2009, p. 86). Essa é uma estratégia do narrador para enunciar um discurso que,
alias, tem sido apropriado pela direita liberal, de que ser gay € apenas uma parte pequena
da vida ou ndo pode ser visto como essencial porque a pessoa é também varias outras
coisas. O problema deste discurso, embora baseado nas discussdes da multiplicidade da
identidade cultural pds-moderna que se posicionam contra o essencialismo, é que nas
outras “identidades” de jogador de futebol etc. ele ndo é discriminado, nem sofre bullying.
Dai a importancia da luta contra o preconceito e a aceitacdo da diferenca.

Quando enfim Bea e Chico se conhecem no jantar de noivado de seus pais. Bea
se sente atraida por Chico, 0 que com a convivéncia na mesma casa acaba o preocupando.
Ao contar para a garota que é gay, Chico se sente aliviado quando a reacdo da irma néo é
negativa. Ele afirma: “Achei que fosse me bater, me xingar, dizer que nunca mais queria
me ver” (LEITE, 2009, p. 143). Nessa conversa, Chico menciona diversas reacdes
negativas, mas infelizmente comuns, que algumas pessoas costumam ter quando alguém
afirma a propria homossexualidade. A primeira delas é: “Bem, vocé também pode dizer
que eu nao gosto de meninas porque ainda ndo conheci a garota certa. Mas que talvez
possa me ajudar...” (Idem). A crenga de que é impossivel que um garoto nao sinta atracao
sexual por garotas ¢ algo que cria a ideia da “garota certa”, uma menina que poderia
“ajudar” o rapaz, OuU Seja, atraves de uma relagdo com essa garota, o rapaz se adequaria a
norma heterossexual. Essa € uma violéncia que se ampara na crenca de que a normalidade
é a heterossexualidade e que as demais orientagdes sexuais s&0 um “desvio” dessa norma.
Outra reagdo mencionada por Chico é: “Vocé ainda pode falar alguma coisa como: “mas
como vocé pode ser gay, se nao usa roupas de mulher nem ¢ afeminado?” (Idem). O
estereotipo por tras da ideia de ‘“usar roupas de mulher” ou o afeminamento
caracterizariam alguém como gay demonstra o quanto os atributos considerados

femininos sdo vistos como opostos a masculinidade hegemdnica (heterossexual), dai o
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preconceito que confunde sexualidade com expressdes de género. Além disso, ha a ideia
de que se afirmar gay trata-se de uma fase ou de algo ligado a juventude e imaturidade:
“Voceé pode afirmar: “deve ser s6 uma fase, vai passar, vocé ¢ muito jovem” (Idem). Por
fim, Chico contempla outra reagdo violenta a “saida do armario”: “Ah, tem outra boa:
‘voc€ precisa procurar um psiquiatra ou um psicologo para se tratar. Deve ser falta de
hormoénio masculino’” (LEITE, 2009, p. 144). A patologizacdo das sexualidades
dissidentes faz parte do processo de normalizagdo social baseado na heteronormatividade,
embora desde 1999 o Conselho Federal de Psicologia, atraves da Resolu¢do N° 001/99,
tenha proibido as chamadas “terapias de conversdo sexual”!3. Nesse trecho a linguagem
do livro assume o0 mais expressivo didatismo com relagdo a tematica da
homossexualidade. Essas diferentes reacfes que a personagem elenca nédo séo as reacoes
que as personagens a sua volta apresentam, ou seja, a compilacdo de diferentes discursos
correntes na contemporaneidade é outra estratégia do narrador para favorecer a
aprendizagem de que sdo atitudes homofdbicas e que devem ser evitadas.

J& proximo do desfecho da obra, Chico passa por uma situacdo cotidiana que
demonstra como o heterossexismo € naturalizado em nossa sociedade. Ao comprar flores,
a vendedora o questiona: “As violetas sdo pra sua mae ou pra sua namorada?” (LEITE,
2009, p. 163). Ao avaliar a pergunta, Chico reflete: “Era s6 uma pergunta, talvez a moca
fosse apenas muito romantica e gostasse de puxar conversa com os clientes que aparecem
tarde da noite” (Idem). No entanto, a propria personagem afirma que perguntas como essa
o0 desconcertam ou o irritam a depender de quem faz a pergunta e de como Chico esta se
sentindo quando ela é feita. Essa pergunta pressupde que as flores s6 poderiam ser
enderecadas a mulheres e uma delas a namorada do rapaz, porque ele deveria ser
presumidamente heterossexual. Nessa situagdo com a vendedora, Chico sente “pena de
quebrar a fantasia dela se dissesse, s6 pra provocar: “‘sao para o meu namorado’” (Idem).
A personagem vivencia um conflito: “Sei que corro o risco de criar o maior clima se falar
alguma coisa que a outra pessoa ndo esta preparada para ouvir. Mas também ja sei que
me sinto um idiota quando invento uma resposta que nao ¢ a que eu queria dar” (Idem).
Esse conflito é gerado pelo heterossexismo que pressupde que todos sdo ou deveriam ser
heterossexuais, o que produz a “féormula classica” segundo o discurso da personagem:
“homem + flores = presente para alguma mulher. Tudo assim muito simples. Um roteiro

béasico, previsivel e que da sempre certo, deixando o espectador satisfeito e ponto-final”

13 Disponivel em: <https://site.cfp.org.br/wp-content/uploads/1999/03/resolucao1999 1.pdf>. Acesso em
13 de Janeiro de 2023.
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(Idem). No entanto, a personagem ainda ndo contraria tal pressuposi¢ao: “Mas se eu
dissesse ‘namorado’, a moga ia acabar ficando muito sem graga, talvez pedisse desculpas,
toda vermelha, deixasse as moedas do troco cairem e, no final das contas, o que eu ia
ganhar com aquilo?” (Idem).

Outro aspecto referente a representacdo da homossexualidade de Chico é a
conversa com o pai. Descrita sem muitos detalhes no epilogo da obra a partir de um
narrador que informa ter sido menos dificil do que Chico pensava, mas nem por isso foi
facil. Seu pai ndo teve uma reacéo violenta, mas apresenta algumas ideias que tem relacao
com a heteronormatividade. Primeiro o pai diz que “ja desconfiava” como se houvesse
algo que involuntariamente indicava que Chico pudesse ser gay. Além disso, pede que o
garoto o avise antes de apresentar um namorado, pois precisava incorporar bem a ideia.
Esse discurso contrasta com a expectativa que o pai de Chico tem com rela¢do ao motivo
da briga entre Johnny e Chico ser uma garota.

Resumidamente, Do jeito que a gente é constrdi uma representacao literaria da
dissidéncia sexual com énfase no processo de afirmacéo identitaria da homossexualidade
da personagem Chico. Entre as peculiaridades da obra podemos citar o foco na
adolescéncia do ponto de vista da personagem e a abordagem das violéncias simbolicas
cotidianas baseadas no heterossexismo. De modo geral, a obra apresenta maior didatismo
com relagdo a tematica das dissidéncias sexuais e de género, tornando mais transparente

0 engajamento da autora sobre o0s discursos contemporaneos sobre a homossexualidade.

No conjunto das leituras criticas das obras literérias selecionadas pelas propostas
de intervencdo no ensino de literatura do Profletras realizadas nesse capitulo,
identificamos diferencas nas abordagens das dissidéncias sexuais e de género. De maneira
geral, todas as obras tocam de alguma forma nas normaliza¢fes sociais com énfase no
conflito entre as expectativas sobre os corpos de criancgas e adolescentes e as dissidéncias
a tal norma. No entanto, diferentemente da abordagem da afirmacdo da identidade
homossexual que podemos perceber em Do jeito que a gente é, de Marcia Leite, as outras
trés obras ndo explicitam ou focalizam a construcdo de identidades sexuais ou
autodeterminacgéo dessas pelas personagens.

Em A bolsa amarela, de Lygia Bojunga Nunes percebemos que, das quatro obras,
esta € a que apresenta a abordagem mais metaforica das questfes das dissidéncias sexuais
e de género. Apesar disso, € importante identificar na linguagem da obra diversas

representacdes literarias do regime normativo que vigia as dissidéncias tanto da ordem
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das dissidéncias sexuais e de género quanto dos esteredtipos da masculinidade
hegemdnica. Percebemos nas personagens secundarias uma metaforizacao da quebra com
o0 papel patriarcal (O galo Afonso que rompe com as expectativas do regime que lhe impde
tomar conta das galinhas) e da impossibilidade de rompimento com tais normas
implicadas no esteredtipo do “macho que briga” (O galo Terrivel que ndo consegue
descosturar o0 seu pensamento que o delimitou a ser um galo de briga mesmo que isso
possa acarretar a sua morte). A linguagem da obra apresenta recursos como o simbolismo
da cor amarela da bolsa que nos remete a expressdo popular “amarelou” relacionada a
fuga de situacOes desconfortaveis, € justamente essa a postura de Afonso quando foge do
galinheiro justamente para dentro da bolsa amarela de Raquel.

Jaem E proibido miar, de Pedro Bandeira, percebemos a forma ainda metaférica,
porém mais evidente, de como a dissidéncia € representada na personagem Bingo.
Quando Bingo expressa o brado de liberdade de seu miado, seu pai violentamente o exclui
do convivio familiar, pois identifica nisso uma ameaca a linhagem de vira-latas “de
respeito”. Percebemos a possibilidade de analogias entre os eventos do enredo e as
vivéncias daqueles que dissidem das normas sexuais e de género na trajetoria de Bingo
que escapa das expectativas de seus pais e donos e do carcere no canil municipal para
poder vivenciar 0 rompimento com as proibicGes e as san¢des sobre os corpos que
dissidem das normas. O miado de Bingo também é um recurso da linguagem da obra que
tem como efeito a relacdo com a atitude de intolerdncia com relacdo a voz de alguns
meninos que é considerada como um miado, a voz fina que deve ser corrigida com
expressoes como “fala direito” ou “fala como homem”.

Ja em O menino que brincava de ser, de Georgina da Costa Martins identificamos
0 modo como a heteronormatividade vigia, reprime e tenta adequar 0 comportamento
dissidente. Dudu adora brincar de ser, mas quando sua brincadeira transgrede normas de
género, vemos a Vvioléncia que se impde a sua subjetividade. Nessa obra acompanhamos
uma investida comandada pela maioria das personagens adultas por corrigir, adequar,
reprimir tal dissidéncia da heteronormatividade da personagem infantil. Quando Dudu
deseja “ser menina de verdade” em didlogo com a avd materna, a personagem demonstra
uma tentativa em adequar-se a norma de género que produz o binario masculino/feminino
e institui um padrdo de comportamento para o género feminino que “permitiria” a
expressdo de seus desejos (vestir vestidos e brincar com bonecas etc.) sem sofrer a
violéncia repressora advinda de seu pai e que aparentemente contribuiria para a expressao

do afeto paterno para com o filho ao invés das surras. O que ha nessa obra ndo seria
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propriamente uma representacao identitaria (gay ou transgénera) mas uma representacao
literaria do quanto a crenca nas categorias de género e sexualidade como essenciais e
estaveis acarreta uma série de expectativas que chegam a patologizar as dissidéncias a
heteronormatividade, ainda que no ambito da fantasia/brincadeira, um campo
aparentemente liberto das amarras sociais. Dudu, no entanto, ndo renuncia aos proprios
desejos e encontra no teatro uma integralizacdo da vida com a libertacdo das normas
sociais dentro e fora dos palcos. Como demonstramos anteriormente, Jodo Vitor Santos e
Ruan Munhoz (2021) identificam uma performance queer na obra de Georgina Martins,
pois a forma utilizada pela autora para representar as transgressdes das normas
hegemonicas através da figura do ator “marca ndo s6 o carater performatico do género,
mas também o processo constante de ser e ndo ser da identidade multifacetada do sujeito
queer” (SANTOS; MUNHOZ;, 2021, p. 380).

Nessas trés obras identificamos algumas similaridades: as trés apresentam
personagens principais localizadas no periodo da infancia, assim como debrucam-se em
grande parte sobre as dindmicas familiares e nas violéncias baseadas em um regime
normativo. As personagens adultas que citam recorrentemente o regime normativo para
discriminar as diferentes formas de dissidéncias das personagens nos lembram o quanto
essa € uma iniciativa em defesa da heteronormatividade e ndo das infancias. Em uma de
suas cronicas, Paul B. Preciado questiona “quem defende a crianga queer?”. O autor nos
lembra o quanto a heterossexualidade normativa e a diferenca sexual privam as criancas
queer de seus pais, pois estes muitas vezes operam como fiadores domésticos da ordem
heterossexual, sendo reduzidos as funcgdes repressivas, no caso da figura paterna, e a
funcéo de Utero gestante, na figura materna heterossexual. Preciado reflete sobre como a
crianca torna-se um lugar de projecdo de todos os fantasmas, o alibi que permite que o
adulto naturalize a norma. Para o autor: “A crianga ¢ um artefato biopolitico que permite
normalizar o adulto. A politica de género vigia os bercos para transformar todos 0s corpos
em criangas heterossexuais” (PRECIADO, 2019, p. 71).

Diferentemente, a obra Do jeito que a gente €, de Mércia Leite é a Unica das quatro
obras que aborda explicitamente a trajetdria de uma personagem que se identifica como
homossexual. No entanto, a linguagem adotada pela obra é a mais didatica com relacdo a
tematica. Chico € uma personagem que intenta se distanciar de estereotipos e que em
diversas passagens da obra se choca com o quanto o heterossexismo esta presente no

cotidiano social na forma de um script basico e violento, porém alguns discursos



110

proferidos pelo narrador séo proprios do didatismo que marca discursos contemporaneos
acerca da homossexualidade.

Em suma, as quatro obras literérias selecionadas pelas propostas de intervencédo
no ensino de literatura do Profletras demonstram, como afirma Guacira Louro (2020) que
nossa sociedade torna aqueles e aquelas que se atrevem a subverter as normas em “alvos
preferenciais das pedagogias corretivas e das agdes de recuperacdo ou de punicdo. Para
eles e para elas a sociedade reservara penalidades, sancdes, reformas e exclusdes”
(LOURO, 2020, p. 16). E importante ndo esquecer que as obras analisadas tratam dessas
penalidades, sanc@es, reformas e exclusdes, mas também abordam uma relacdo de
enfrentamento dessas violéncias e de ndo apagamento de si e dos préprios desejos das
personagens principais.
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6 AS DISSIDENCIAS SEXUAIS E DE GENERO E O LETRAMENTO
LITERARIO NAS INTERVENCOES DO PROFFLETRAS

Neste capitulo descreveremos e avaliaremos as duas propostas de intervencao no
ensino de literatura do Profletras que tematizam as dissidéncias sexuais e de género tanto
em relacdo a tematica quanto ao ensino de literatura com énfase sobre as praticas
fundamentais para a adog&o do letramento literrio na escola. Para tanto, nossa avaliagdo
tem como base Cosson (2022) ao descrever essas praticas como: 1) o encontro pessoal do
leitor com a obra; 2) a leitura responsiva; 3) a pratica interpretativa. Ndo pretendemos
ignorar as especificidades de cada proposta (objetivos especificos, fundamentacédo
tedrica, escolhas metodoldgicas etc.) ou impor um modelo para o trabalho docente, mas
sim verificar como as propostas que compdem nosso corpus de analise se posicionam
quanto as praticas fundamentais para o letramento literario na escola, apresentadas no
capitulo trés, e a tematica das dissidéncias sexuais e de género, conforme apresentadas no

capitulo quatro.

PROPOSTA 1: Corpos estranhos: fiando e desfiando o texto literario na sala de aula, de
Cléria Santana de Souza (2016)

A proposta de intervencdo de Cléria Santana de Souza (2016) estd organizada
conforme a sequéncia basica descrita por Cosson (2014) e pretende “proporcionar o
contato dos alunos com obras literarias que se contraponham as representacgdes ficcionais
a que estdo habituados” (SOUZA, 2016, p. 14) partindo das contribuigdes da teoria Queer.
Na perspectiva da autora, sdo importantes tanto o letramento literario quanto o trabalho
pedagogico voltado para a insercdo de uma literatura que atente para as sexualidades
dissidentes invisibilizadas no curriculo escolar. Diante disso, a autora propde a leitura
literaria das obras literarias E proibido miar (2009) de Pedro Bandeira e Do jeito que a
gente é (2009) de Marcia Leite em uma turma do 9° ano do ensino Fundamental.

Um aspecto importante da intervencdo diz respeito as afirmativas da autora que
ndo tem pretensdes de transformar um histérico de negacdo do diferente, mas sim
reafirmar a poténcia literaria enquanto funcdo humanizadora e critica; despertar o prazer
que a leitura literaria pode proporcionar e fomentar reflexdes que apontem para uma

pedagogia Queer no espaco escolar. Tal afirmativa, presente em mais de um momento no
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trabalho de conclusdo final da autora, € uma tentativa de salvaguardar a proposta para que
ndo seja identificada como uma iniciativa que escapa ao contexto escolar. Além disso, a
autora reconhece que discutir as sexualidades dissidentes dentro de uma instituigéo
marcada pela heterossexualidade compulsoria acarreta riscos ao docente como, por
exemplo, sair da zona de conforto, ser estereotipado por colegas professores e ser traido
por frases que reforcam os discursos contréarios a fundamentacéo tedrica Queer. Apesar
de todos esses riscos, a autora considera a intervengdo como o inicio de um processo de
mudanca em sua préatica pedagogica e em sua forma de conceber o mundo. Na concluséo,
a autora afirma ter consciéncia de que ndo provocou rupturas nem tampouco instaurou
uma pedagogia Queer, mas isso ndo diminuiu sua posi¢do de que “cabe a escola criar
mecanismos de enfrentamento para que o siléncio dos educadores ndo venha a mutilar
individuos e criar um hiato entre a escola e o respeito as diferencas” (SOUZA, 2016, p.
125). Diante disso, compreendemos que a proposta de intervencdo parte de um principio
ético de respeito as diferencas que, fundamentado na teoria Queer, anseia encorajar
futuros projetos e acbes na escola que tenham o aluno no centro do processo de
aprendizagem com o texto literario, como defende o paradigma do letramento literario.

Na apresentacdo do projeto de intervencao para a turma, que a autora denomina
como “Etapa de prepara¢do”, a menc¢do a tematica de género e sexualidade direcionou o
olhar dos alunos para tais questdes antes do contato pessoal com as obras literéarias
propostas. Nesse primeiro momento, a recepcdo de alguns alunos revela claramente o
posicionamento tradicional sobre tal tematica. Ao empregarem expressoes como “projeto
que fala de viado e atividades de gay” e “o projeto € para o colega Fulano”, seguidas de
risadas, os alunos reproduziram em seus discursos a naturalizacdo da heterossexualidade
como norma, pois marcam a homossexualidade quanto a temaética de género e
sexualidade, mas ndo marcam a si mesmos como corpos sexuados, assim para eles o
projeto fala “de viado” e de atividades “de gay” e ¢ para “o colega Fulano”, ou seja,
dirige-se para o outro ndo para si. Nos chama atencdo que esse episodio inicial ndo é
questionado pela professora.

A autora afirma que esses comentarios se repetiram durante as etapas da
intervencdo, demonstrando a dificuldade de reverter conceitos que estdo enraizados em
nossa cultura. Para ela, ndo ha surpresa frente a tais falas dos alunos, pois elas sdo o efeito
de um processo de excluséo social ratificado pela escola que exclui tudo o que pode das
dissidéncias sexuais e de género, inclusive a que pode ser representada na literatura, e

demonstram as “consequéncias de uma pedagogia voltada para a homogeneizac¢ao dos
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corpos, a partir do apagamento de todos os individuos que ndo correspondem a um ideal
de normalidade construido culturalmente” (SOUZA, 2016, p. 102).

Ainda nesse primeiro momento, a autora aplicou um questionario com sete
questdes a turma para compor 0 que chamou de “Perfil de experiéncia literaria”, cujos
objetivos sdo aferir o nivel de letramento literario da turma e as relagcdes dos alunos com
a tematica de género e sexualidade. A primeira questao buscou conferir o “tipo de texto”
que a turma tem contato com maior frequéncia (se literario ou ndo). Os resultados
demonstraram que 47% da turma tem contato com a literatura de maneira mais frequente
que outros discursos como o jornalistico. A segunda questdo preocupa-se com o género
literario que os alunos tém mais contato, que, no caso, é 0 romance, sendo indicado por
29% da turma. A autora elencou também outros géneros como conto, cronica, fabula e
poesia. A terceira questdo diz respeito ao género dos leitores, dos quais 54% se
identificam como do género feminino.

A quarta questdo se dirige a frequéncia do contato com a literatura. Os resultados
demonstraram que a turma tem contato quinzenal com textos literarios, mas tal contato
ndo ocorre na escola. Os alunos relataram que é mais interessante ler textos literarios fora
da escola por conta das cobrancas por atividades escritas no contexto escolar. No entanto,
ndo temos acesso a informacdes sobre a frequéncia e o tipo de ofertas de leitura literaria
que ocorrem na escola nem como tais atividades escritas sdo propostas e desenvolvidas
na turma. Ao refletir sobre tais questdes, a autora afirma que a literatura perde seu “poder
de encantamento” quando se torna apenas coadjuvante no processo de aprendizagem. De
fato, mas cabe aqui salientar que a literatura na escola tem uma fungéo formativa que néo
se restringe ao encantamento e ao gosto pela leitura, mas obviamente tal fungéo néo pode
se efetivar quando a leitura literaria é tratada como uma atividade secundaria nas
propostas de ensino.

A quinta questdo se debruca sobre as maiores barreiras da turma para se dedicar a
leitura de forma mais efetiva. 19% dos alunos afirmam que a dificuldade de acesso a
biblioteca da escola. Além disso, conforme a autora, apesar de possuir um acervo razoavel
de obras literarias, ndo foi encontrada no acervo da biblioteca nenhuma obra literaria que
abordasse as sexualidades dissidentes, teméatica que como veremos adiante faz parte do
interesse da turma. Também o numero de frequentadores da biblioteca € insatisfatdrio.
Segundo dados fornecidos pela direcdo da escola registrados no trabalho de concluséo de
Souza (2016), apenas 10% da turma frequenta assiduamente a biblioteca. Diante disso,
presumimos que a turma identifica a dificuldade de acesso a biblioteca provavelmente
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pela auséncia de propostas de leitura literaria que envolvam a biblioteca escolar e
contemplem os interesses da turma no processo de formacgdo de leitores literérios na
escola, desafio que ndo se restringe a escola em que ocorreu a intervengdo de Souza.

No que se refere a temética de género e sexualidade na literatura, objetos da sexta
e sétima questdo, a professora alcangcou com o questionario dois resultados importantes
para sua proposta. Em primeiro lugar, a professora constatou que 79% dos alunos nao
tiveram a oportunidade de ler historias com enredos, personagens ou tematicas voltadas
para a diversidade sexual. Depois, verificou que 93% dos alunos acreditam que a escola
deveria adotar livros que contemplem a diversidade sexual presente na sociedade. Estes
dados fortaleceram a pertinéncia do trabalho de Souza com a tematica das sexualidades
dissidentes a partir da identificacdo do interesse da turma pelo tema em propostas de
leitura literaria.

Posteriormente, seguindo a proposta de sequéncia didatica de Cosson, a professora
iniciou a “Etapa Motivacional” que consistiu em trés atividades que anteciparam algum
aspecto presente nas obras literarias. As atividades foram: exibicdo do video
“Desigualdade de género”, de Ronildo Andrade; exibi¢ao do clipe musical “A luz” (The
light), de HollySiz; ¢ “Eu respeito as diferencas?", que foi uma produgéo textual dirigida,
conforme detalharemos adiante. Aqui € relevante destacar que embora a autora tenha
usado a tematica como forma de aproximar os leitores da obra literaria, conforme propde
Cosson, o desdobramento da motivacao em trés atividades tem uma duracdo muito longa,
contrariando a orientacdo original de que o limite da motivacdo costuma ser de uma aula,
pois, “se necessitar passar disso, certamente ndo cumprira seu papel dentro da sequéncia”
(COSSON, 2006 [2020], p. 57) que € o de motivar para a leitura literaria.

O fato das discussdes sobre a tematica se estenderem distanciou a turma do
objetivo da motivagdo para a leitura literaria, mas aproximou os alunos da tematica das
normalizacdes sociais sobre género e sexualidades. Quando os alunos apresentam, nas
discussodes sobre o video e o clipe musical, discursos normativos como “Gay nado ¢
homem” e “¢ assim, sempre foi” (SOUZA, 2016, p. 106), a professora questiona essa
naturalizacdo da categoria homem com base na heteronormatividade. Durante essas
discuss6es um dos alunos afirmou que passearia na escola com roupas atribuidas ao
género feminino e outros colegas se propuseram a participar, porém a professora fez uma
contraproposta para que tal atividade ocorresse futuramente. E importante salientar que a
professora afirma um receio quando o aluno propde tal atitude: “O receio era de, no caso

de o aluno sofrer algum tipo de agresséo, eu ndo estar na escola para fazer as intervengdes
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necessarias" (SOUZA, 2016, p. 72). Essa passagem da intervencdo demonstra o quanto
atitudes que fogem da heteronormatividade correm o risco de ser alvos de violéncia
normativa simbdlica e fisica, o que causa medo na professora que ndo atua no cotidiano
da escola. Além disso, revela o distanciamento das questdes da literatura causado pela
extensdo das atividades focadas na tematica que como consequéncia levam a reacfes que
ndo estdo relacionadas a leitura literaria.

A terceira atividade que tem como objetivo principal: “refletir sobre a forma como
os sujeitos concebem o mundo e lidam com as diferengas” (SOUZA, 2016, p. 107) chama
atencdo por estender a discussdo tematica com relacdo ao que seria imaginado pelos
estudantes como “mundo ideal”. Assim, a professora prop0s a visualizacdo de dois
mundos. Em um globo, um mundo sem cores, em que os alunos elencaram caracteristicas
que construiriam um padrdo ideal de sujeito, classe, etnia, sexualidade e género. Ja no
outro globo, colorido, os alunos deveriam preencher os espacos com as diferencas
presentes na sociedade. Essa estratégia direciona o olhar dos alunos para considerar que
0 mundo ideal seria aquele em que as diferencas sejam celebradas, porém a construcéo
separada desses mundos acaba minimizando a questdo das normalizacdes sociais que
fazem com que as dissidéncias sejam vistas a partir de um binarismo que as torna alvo de
violéncia. Dessa maneira, continuamos a trabalhar em uma ideia de naturalizagdo das
normas e das diferencas socialmente construidas, o que pode tornar dificil para alguns
alunos, aderidos a discursos normativos, perceber que o respeito as diferencas é uma
postura ética que deve fazer parte de qualquer mundo democraticamente constituido.
Como consequéncia disso, alguns alunos demonstraram resisténcia a considerar como
mundo ideal um mundo em que o padrdo ndo fosse heteronormativo e cristdo. Ao citar a
posi¢do de outro aluno que afirmou “ser diferente ¢ bom!”, a professora se questiona se
o aluno considera apenas as diferencas razoavelmente aceitaveis socialmente como ter
tatuagem ou um garoto matricular-se numa escola de balé. A afirmativa do aluno pode
ser considerada um avango quando comparada aos inumeros discursos desqualificantes
das diferencas ainda vigentes no cotidiano, mas ela deixa de se dirigir as normalizagdes
sociais gque continuam reiterando a norma como 0 natural e assim ignora o regime
normativo que estabelece hierarquias e classificagdes. Estes pormenores ndo sao
explorados com eficiéncia nesta atividade, o que a professora reconhece como objeto a
ser pesquisado em outra oportunidade.

Na etapa seguinte da intervencdo chamada pela autora de “Etapa literaria 17 se

deu o encontro dos alunos com a obra E proibido miar, de Pedro Bandeira. Essa etapa
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esta dividida em cinco momentos: 1) Momento literario; 2) Aula expositiva participativa;
3) Tempo de producéo escrita: 0 romance em movimento (primeira parte); 4) Tempo de
producdo escrita: 0 romance em movimento (segunda parte) seguida de 5) Roda de
discussdes.

O primeiro momento, denominado pela autora como ‘“Momento literario”
corresponde as etapas da Introducéo e Leitura na sequéncia bésica do letramento literario
de Cosson (J[2006] 2020). Na Introdugdo, a professora apresentou a obra literéria
ressaltando aspectos como a biografia de Pedro Bandeira, 0 enredo e aspectos pre-
textuais. J& para a etapa da Leitura, a autora optou pela leitura em voz alta dos capitulos
da obra literéria em sala de aula em duplas. Para tanto, a professora propds a turma uma
premiacédo para a dupla que se sobressaisse na leitura em voz alta com base em critérios
como: ritmo, entonacao, pontuacdo e postura corporal dos alunos. Os prémios foram a
obra em estudo e a obra Olivia tem dois papais, de Marcia Leite. A escolha por uma
premiacdo baseada em critérios como entonacgdo e ritmo ignora que esse € 0 primeiro
contato dos alunos com o texto literario, isso significa que dificilmente os alunos
conseguiriam desempenhar tais critérios com exceléncia sem conhecerem 0 texto
anteriormente, como recomenda Cosson (2014). N&o a toa, a autora observou que 0s
alunos apresentaram dificuldades de dar um ritmo mais dinamico a leitura. Outra questéo
diz respeito a premiacdo direcionada para a oralizacdo, pois além de criar uma distin¢do
entre os alunos ao premiar a dupla que melhor desempenhou os critérios estabelecidos,
resultado questionado pelos outros alunos ndo premiados, ha um equivoco entre leitura e
oralizacdo. A énfase sobre as habilidades de oralizacdo do texto de Bandeira é equivocada
pois o texto ndo é destinado a oralizagao.

Posteriormente a leitura, no que seria 0 momento da Interpretacdo da sequéncia
didatica de Cosson, alguns alunos teceram breves considerac6es sobre a obra de Bandeira,
como: “E uma historia linda e cheia de poesia!”; “Texto gostoso, professora!”; “Bingo é
muito corajoso porque ele enfrenta uma situacdo que eu ndo teria coragem de enfrentar.
A sociedade € cruel, pro!” (SOUZA, 2016, p. 76-77). Alguns alunos destacaram trechos
significativos da obra, por exemplo um dos trechos em que o narrador indaga o leitor
sobre suas reacBes aos episodios de violéncia sofrida por Bingo. Embora pouco
aproveitado pela professora que ndo organizou adequadamente esse momento entre as
etapas de seu planejamento, pois aqui seria naturalmente o momento da Roda de
discussdes, podemos identificar nessas considera¢cBes da turma a primeira préatica

fundamental para a efetivacdo do letramento literario na escola: o encontro pessoal do
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leitor com a obra. Os alunos tiveram contato com a obra integral e puderam comecar a
tracar um sentido literario ao texto. Segundo Cosson: “O que realmente importa é que a
obra seja significativa para o leitor e que no encontro pessoal que trava com o texto ele
possa construir um sentido literario para o que esta experienciando por meio da leitura”
(COSSON, 2022, p. 24).

A professora opta por realizar uma aula expositiva participativa com objetivo de
explicar os elementos caracteristicos do texto literario narrativo ap6s o “Momento
Literario”, o que distancia a leitura responsiva e atende a necessidade conteudista da
escola. Enquanto instituicdo, a escola exige contetdos mensuraveis dos professores como
nesse caso € ensinar as grades descritivas do texto literario narrativo. Além disso, a
explicagdo sobre elementos estruturais da narrativa nesse momento da intervengédo de
Souza (2016) esta relacionada a atividade posterior em que os alunos confeccionaram
cartazes nos quais identificaram os elementos da estrutura narrativa em fragmentos da
obra lida. Nesse sentido, a explicacdo destes elementos serve a classificacdo a ser
realizada pelos alunos. Em suma, o problema deste momento da intervencdo de Souza
estd no foco dado a classificacdo dos elementos da narrativa, o que impede que 0s alunos
considerem como as escolhas feitas no contar afetam o sentido do texto literario como
foco da leitura literaria. Assim, por exemplo, apenas identificar o espaco em passagens
da obra que descrevem o quintal na narrativa de Bandeira ndo d& espago para considerar
os efeitos de sentido dessa escolha para a leitura literaria dos leitores. A aula dedicada a
explicacdo sobre os elementos da narrativa e a atividade propostas ndo abrem espaco para
que a producdo dos alunos avance da mera descri¢do da obra até a reflexdo sobre os efeitos
de sentido que tais aspectos promovem na leitura responsiva e na pratica interpretativa
dos leitores.

Dessa forma, no terceiro momento, denominado de “Tempo de producdo escrita:
0 romance em movimento (primeira parte)”, em que a professora prop0os para os alunos
divididos em grupos a atividade de confeccdo de cartazes em que estariam destacados
trechos da obra literaria a fim de que 0s grupos caracterizassem os elementos da estrutura
narrativa (foco narrativo, tempo, espaco, enredo, personagens e suas representagdes)
apresentados anteriormente pela professora na aula expositiva, a mesma constatou que 0s
alunos apresentaram dificuldades para reconhecer os elementos da narrativa na obra
literaria em questdo. Em sua analise sobre tal obstaculo, a autora afirma que tal
complicacdo é proveniente da dificuldade em relacionar a teoria apreendida na aula
anterior e a pratica solicitada nesta aula. Todavia, a hip6tese mais provavel é que a quebra
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no processo de leitura literaria tenha levado os alunos ao desinteresse ou mesmo tenham
percebido como sem muito sentido a mera aplicacdo de uma descricdo ao texto. Em outras
palavras, ao investir em uma atividade mecénica de identificagdo de categorias narrativas,
logo ap6s o encontro do leitor com a obra e sem planejar adequadamente a leitura
responsiva, a autora perde a oportunidade de oferecer aos alunos um letramento literario
bem-sucedido.

Observe-se, ainda, que em sua analise das categorias narrativas, a autora enfatiza
a caracterizacdo do enredo da obra, mas ndo ha, por exemplo, um olhar distribuido para
outros elementos como narrador e personagens e seus efeitos sobre o leitor. Esta énfase
explicativa sobre o elemento enredo direciona o olhar da turma para a sequéncia dos
acontecimentos narrados na obra e configura o espaco para discussdo sobre o que esta
dito no enredo que se relaciona ao mundo social. Uma das consequéncias disso é que o
olhar da turma se direciona mais detidamente sobre as representacdes literarias das
questBes sociais na obra na pratica interpretativa a ser desenvolvida posteriormente.

Em seguida, como préaticas interpretativas, ocorreram as atividades “Tempo de
producdo escrita: o romance em movimento (segunda parte)” e “Roda de discussdes”.
Para ambas a professora elenca como finalidades: “ressaltar as possibilidades que o texto
literario pode proporcionar, promovendo, assim, compartilhamento de ideias, reflexdes
acerca do processo de normatizagdo imposto pela sociedade e autoquestionamentos no
que diz respeito as praticas rotineiras de reiteracdo da heterossexualidade compulsoria”
(SOUZA, 2016, p. 109).

A atividade “Tempo de producdo escrita: o romance em movimento (segunda
parte)” foi estruturada como um estudo dirigido individual sobre o romance em questao.
As quatro questdes apresentadas pela professora foram:

1) “Ser diferente tem um preco”. Comente essa afirmativa a partir de
fragmentos do romance E proibido miar, de Pedro Bandeira.

Entendemos que nesta primeira questdo ha uma representacéo enviesada sobre as
relagdes entre normalizacgéo e diferenca. Esta ideia de que os diferentes pagam um preco
por sua dissidéncia acaba desviando o olhar do processo social que determina uma série
de sanc¢Ges e violéncias para os sujeitos dissidentes. Mais relevante seria uma provocagao
como “Ser diferente tem um prego determinado por quem?” porque nesse caso 0 foco
estaria sobre a coercéo social e seus agentes e ndo sobre a diferenca ligada a um preco a

ser pago pelo individuo na sociedade. Além disso, a selecdo de fragmentos da obra
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literaria para sustentar a tese de que a diferenca tem um precgo termina por tomar o texto
literdrio como um texto em que se busca apenas as informacgdes do mundo que ele encena.

2) “Mas, agora, a carrocinha lhe parecia a melhor solugdo para uma tragédia
daquele tamanho. Melhor a carrocinha do que a dignidade enlameada por um filho seu,
miando como... como um gato!”. Comente este trecho do romance a partir das discussoes
realizadas na sala de aula.

Nessa questdo, o comentario ao trecho do romance é direcionado as
representacdes sociais da diferenca presentes na obra literaria, pois as discussdes
realizadas em sala privilegiaram tal aspecto. Esse tipo de direcionamento acaba
considerando apenas um aspecto do texto literario, a representacao.

3) Por que Bingo, mesmo depois de tanta dor e sofrimento, ndo parou de
miar? Para vocé, valeu a pena o sacrificio?

Aqui, as duas questdes apontam de forma diferente para o texto literario. A
primeira delas abre espaco para uma interpretacao do leitor sobre a personagem principal
com relacdo a uma passagem do texto literario em que o narrador dialoga com o leitor.
Como mencionamos em nossa leitura da obra de Bandeira no capitulo cinco, ha uma
passagem da obra em que o narrador se dirige ao leitor: ““Coitado!’, vocé deve estar
pensando. ‘Tanta dor, tanto sofrimento, mas por que ele ndo parou de miar e comegou a
latir como qualquer cachorro? Ai, todos os problemas dele estariam resolvidos, ndo
acha?” (BANDEIRA, 2009, p. 36). Assim como o narrador interroga o leitor, a questao
da professora interroga os leitores alunos acerca dos motivos da personagem ndo “abrir
mao” da sua dissidéncia e aderir as normas.

Ja a segunda é uma pergunta que parte da ideia de que Bingo realizou um
sacrificio. Nao fica claro que sacrificio foi esse. Aparentemente € uma ideia que considera
as situagdes de violéncia, por exemplo, o afastamento familiar e a reclusdo no canil, como
momentos em que Bingo sacrificou o convivio familiar e/ou a liberdade pessoal por néo
“abrir mao” da sua dissidéncia frente a normatividade. Essa ideia de sacrificio tem relagao
com a ideia de “preco por ser diferente” destacada na questdo anterior, mas dessa vez
cabe ao leitor julgar se o sacrificio de Bingo “valeu a pena”. Esse direcionamento para o
diferente acaba ndo questionando as normas. Por que questionamos o sacrificio de Bingo,
mas ndo as violéncias sancionadas pela normatividade inscrita nas a¢des e discursos das

outras personagens a seu redor?
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4) Leia o ultimo paragrafo do livro. A partir dessa leitura, responda: vocé
acredita que ser diferente, na sociedade em que vivemos, € facil? Como vocé percebe e
lida com essas diferencas?

Nessas duas questdes, 0 contexto prevalece sobre a leitura do ultimo paragrafo da
obra de Bandeira, pois 0 aluno deve se posicionar acerca de questbes sociais que
independem do texto literario. Dessa forma, devido ao carater excessivamente subjetivo
dessa questdo, os alunos podem ou ndo recorrer ao Ultimo paragrafo da obra literaria para
fundamentar sua resposta. Nesse caso, os alunos podem ou nao relacionar o desfecho da
obra a experiéncias vividas ou ouvidas, pois a questao se direciona apenas para a opinido
do leitor sobre a sociedade em que vive e para sua forma pessoal de perceber e se
relacionar com as diferengas, algo inclusive ja abordado, por exemplo, na dinamica “Eu
respeito as diferengas?”.

Percebemos que, no conjunto, as questdes do estudo dirigido enfatizam as
representacdes sociais das diferencas, recorrendo a fragmentos da obra literaria para
verificacdo desses aspectos. Apesar de haver a possibilidade de os alunos destacarem o
trecho em que o narrador conversa com o leitor (na questdo 3a), esse aspecto e os efeitos
que ele desencadeia na obra sdo minimizados, pois é importante que a reflexdo aponte
para a compreensdo dos alunos sobre a diferenca e as circunstancias sociais em seu
entorno. Podemos identificar tal dirigismo na forma como as questdes estdo elaboradas,
pois desde a primeira questdo, que remete a ideia de “prego por ser diferente”, até a tltima
questdo, que € mais transparente por recair especialmente sobre as percepgdes e atitudes
pessoais dos alunos frente as diferencas, direcionam a reflexdo para “o diferente” ¢ o
modo como os alunos se posicionam socialmente. Nesse sentido, ainda que, de acordo
com a autora, durante as discussdes tenham ocorrido mencdes a aspectos da obra como o
miado de Bingo e os muros do quintal onde o personagem vivia, o enfoque foi dirigido
para a forma como essas duas representacdes tém relacdo com o “desejo de liberdade de
escolhas e possibilidades”, no caso do primeiro elemento, e sobre os muros do quintal
como “a representacdo das normas regulatorias que impedem os individuos de burlarem
0s padrdes de comportamento”. Com isso, 0 uso de perguntas fechadas demonstra
tendéncia a obscurecer o que os alunos realmente perceberam ao ler a obra, 0 que
comprometeu a leitura responsiva plena, pois como afirma Cosson (2022), o importante
¢ “que ela seja um registro concreto da réplica, da resposta, do didlogo que o leitor trava
com a obra a partir do seu encontro com ela”. (COSSON, 2022, p. 27). Nesse sentido,

identificamos que a mediacdo exercida pela professora sobre a leitura responsiva dos
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alunos foi baseada na sua leitura da obra, o que, independentemente de a leitura ser correta
ou néo, fez com que a atividade fosse controlada e consequentemente cerceou a leitura
responsiva dos alunos. Os efeitos dessa mediacdo podem ser observados nas conclusoes
da autora, quando constata que a proposigao surtiu efeito positivo sobre os alunos “no
sentido de fazé-los refletir sobre a importancia de perceber a diferenca como parte de
todos os individuos” (SOUZA, 2016, p. 111) como também ao afirmar que: “a obra
possibilitou a discussdo acerca da coragem de Bingo diante do preconceito e da
intolerancia culturalmente construida em torno dos modelos de identidade de género e
sexual” (Idem).

A despeito do direcionamento dado no estudo dirigido, a atividade seguinte da
Roda de discussdes, que € o compartilhamento do registro escrito individual anterior,
pode ser ligada a pratica interpretativa, outra das praticas fundamentais para a efetivacao
do letramento literario na escola. Para Cosson (2022), a pratica interpretativa €
essencialmente 0 momento de apresentagdo e discussao do sentido literario da obra, do
modo como esse sentido foi construido e dos recursos de leitura literaria usados para sua
construcdo, confrontando nossas leituras com as leituras dos outros. De fato, a professora
propbs que os alunos trocassem entre si suas producgdes escritas da atividade anterior e se
posicionassem quanto as diferentes respostas de seus colegas.

Como conclusio, a autora afirma que “a turma conseguiu compreender a analogia
entre a historia de Bingo e as cobrancas e punicdes em torno de um padrdo de
comportamento social que foi construido e reiterado todos os dias nas relacdes de poder
vigentes na sociedade” (SOUZA, 2016, p. 111). Como demonstramos em nossa leitura
critica da obra de Pedro Bandeira no capitulo cinco, ha diversas representacdes da
normatividade presentes no enredo. Desde as expectativas dos pais sobre a cachorrada
baseadas em modelos de comportamento até as constantes san¢es feitas as dissidéncias
de Bingo diante de tais normas. O enredo ¢ desenvolvido, em sua maior parte, a partir dos
conflitos das demais personagens com relagdo ao comportamento de Bingo,
especialmente quando ele comeca a miar, aproximando-se assim de uma dissidéncia
intoleravel para os pais, donos e outros cachorros. Assim, a estratégia didatica da
professora em focar nos eventos do enredo e estimular o posicionamento da turma sobre
tais circunstancias atende a leitura literaria do contexto em que os leitores interpretam o
mundo que o texto encena e tecem consideracfes sobre as analogias entre ele e o seu
mundo pessoal. Com isso, a énfase dada a ler literariamente o contexto correspondeu em

maior parte a dois dos objetivos elencados pela professora para tal momento da
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intervencdo: despertar para 0 prazer que o texto literario pode proporcionar e introduzir
0s questionamentos acerca da identidade de género e identidade sexual. Além desses
objetivos, a autora afirma que o objetivo de identificar os elementos da estrutura narrativa
também foi alcancado nessa etapa da intervencdo. Embora tenhamos encontrado
problematicas referentes a sua execucdo da ordem da sequenciacao das atividades e da
ordem da escolha pelo tratamento das grades descritivas do texto literario para a
classificacdo da obra lida.

Na “Etapa literaria 2” foi feita a leitura da obra Do jeito que a gente €, de Marcia
Leite, com foco nos capitulos narrados pela personagem Bea. As atividades dessa etapa
foram: 1) Audicao da musica “Coisas de menino”, de Johnny Hooker e exibi¢ao do curta-
metragem “Vestido Novo (Vestido Nuevo) de Sergi Pérez (2007); 2) “Momento literario
2”; e 3) “Recorte literario”. Novamente duas atividades de motivagao tém foco na
tematica dos papeis de género, apesar da escolha pela leitura dos capitulos narrados pela
personagem Bed acarretar uma distancia das representagdes sociais das dissidéncias
sexuais e de género na obra de Mércia Leite. A autora afirma que a musica e o curta-
metragem propiciaram “reflexdo sobre as identidades de género e sexual, provocando
guestionamentos no que concerne a associacdao culturalmente produzida entre género,
sexo e desejo” (SOUZA, 2016, p. 83). Essa escolha torna mais transparente a preocupagao
com a tematica, fazendo o didatismo ganhar bastante espaco nas atividades propostas para
0 segundo livro adotado na intervencgéo de Souza.

No momento literario, foi realizada a leitura em voz alta em duplas na area
paisagistica da escola. Nao ha detalhes sobre a forma como a pratica de leitura em voz
alta foi realizada pelas duplas. Se leram a uma sé voz ou um para o outro em voz alta ou
alternando paragrafos sob orientacao da professora. Também néo fica evidente a qual area
da escola a autora se refere como “area paisagistica”. Sobre a posi¢do dos alunos apos a
leitura, a professora descreve que a maioria dos grupos afirmou ter sentido empatia pela
personagem Bed, especialmente por seus conflitos e acdes.

Na atividade seguinte, intitulada “Recorte literario”, a professora propds que a
turma, dividida em grupos de trés alunos, caracterizassem a personagem Bea com foco
em seus conflitos na narrativa com o objetivo de explorar e discutir tais aspectos. A
professora evidencia algumas conclusdes de um dos grupos: Os alunos caracterizaram
Bea como “determinada”, mas acerca dos conflitos concluiram que ocorriam porque “a
mae de Bed queria que a menina fosse como a sociedade deseja”. A caracteristica

elencada ndo tem exatamente relacdo com o conflito entre mée e filha sobre o qual os
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alunos se posicionaram. Outro adjetivo escolhido para caracterizar a personagem foi
“desengoncada", mas novamente o conflito elencado foi o de que a personagem se
apaixonou por um amigo gay, mas as conclusdes se referem novamente ao conflito entre
Bea e sua mae, pois, 0s alunos concluem que “Bea ndo conseguia se encaixar num modelo
determinado pela mae”. Por fim, o grupo a caracterizou como “revoltada” devido a
mudanga de comportamento da personagem frente as exigéncias da mée. Diante disso, 0s
alunos concluiram que “Bea se livrou da autopiedade e deixou de dar ouvidos as criticas
da mae”. Além da incoeréncia entre alguns conflitos vividos pela personagem e a
conclusdo que os grupos elaboraram, as questdes de género e sexualidade nao apareceram
tdo fortemente, pois tanto o conflito entre mée e filha como o desenvolvimento da
autoestima da personagem estdo presentes de forma mais veemente nas colocagfes dos
alunos assim como no desenvolvimento da personagem na narrativa de Marcia Leite.

Na sequéncia, a professora propds que os alunos relacionassem a personagem da
obra literaria com personagens de novelas, pessoas do seu contexto social e com suas
proprias vivéncias. A autora afirma que os alunos relataram majoritariamente
experiéncias pessoais como as praticas de bullying sofridas por eles por estarem acima do
peso, usar saias longas por motivacdo religiosa, além de discriminacgdes racistas e estigma
baseado em um bairro periférico considerado como um local com altos indices de trafico
de drogas. Assim, a relacdo intertextual ndo foi devidamente explorada nesse momento
como também a questao das dissidéncias sexuais e de género foram minimizadas em prol
de vivéncias com a discriminacdo a outras diferencas sociais.

A professora afirma que direcionou a discussdo no sentido de mostrar a
importancia de ndo s respeitar, mas também perceber que a diversidade é inerente a
todos. Como se pode ver, essa atividade propde novamente uma leitura com foco no
contexto na qual os conflitos vivenciados pela personagem encenam um mundo do qual
os leitores destacam caracteristicas e constroem relagdes com sua vivéncia pessoal,
deixando de lado os aspectos referentes a elaboracao do texto.

Ja na “Etapa literaria 3”, que equivale a leitura da obra Do jeito que a gente é, de
Marcia Leite com foco nos capitulos narrados pela personagem Chico, as atividades
desenvolvidas foram: 1) A dindmica de motiva¢gdo denominada “Embaralhando géneros”;
2) O “Momento literario 3” que consistiu na leitura e discussao dos capitulos da obra Do
jeito que a gente é narrados por Chico; 3) A produgéo textual “Tempo de produgao escrita:
0 romance em movimento (terceira parte)”’; E, por fim, 4) a confec¢ao do painel intitulado

“Literatura e Sociedade”.
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A atividade de motivacdo novamente tem foco nas expectativas e normas de
género. Dessa vez, a professora propds a turma que embaralhassem os elementos
culturalmente atribuidos a homens e mulheres ao distribuir imagens de duas silhuetas
(uma “masculina” e outra “feminina”) como também imagens de roupas, acessorios e
atributos como barba, cabelo longo, brincos e colares em folhas A4. Os alunos
produziram duas imagens através da colagem desses diferentes elementos nas duas
silhuetas, “embaralhando” os atributos tradicionalmente associadas a sujeitos masculinos
ou femininos. A professora registrou que com essa atividade a turma produziu imagens
de sujeitos estranhos, mais proximos da perspectiva Queer, sujeitos que a sociedade
rejeita e pune.

Posteriormente, no momento literario, os capitulos narrados por Chico foram lidos
pela turma. A autora afirma que seguiu a mesma estratégia adotada nos capitulos
relacionados a personagem Bed, ou seja, continua a falta de detalhamento acerca da
pratica de leitura em voz alta realizada pelas duplas. Segundo a autora, a turma se
manifestou a favor da personagem, demonstrando empatia em relacdo ao sofrimento e a
revolta de Chico durante a narrativa.

Apbs a leitura, a turma citou fragmentos da obra lida que Ihes chamaram atencao.
Trechos como o que Chico reflete sobre como conversaria com o pai sobre sua
homossexualidade: “Sabe, pai, quando eu estou jogando uma partida de futebol ou
estudando ou andando de dnibus ou indo ao cinema ou postando no meu blog, nunca paro
para pensar que sou gay. Eu sou o Chico” (LEITE, 2009, p. 86). Em seguida, em “Tempo
de producdo escrita: o romance em movimento (terceira parte)”, a producdo escrita
individual solicitou que os alunos respondessem ao texto em termos de sensacoes,
impressoes, prazer pela leitura e reflexdes sobre personagens e enredo através de um
depoimento. Entre as colocagfes da turma, a professora cita a do aluno Fabio que afirma:
“Chico ensina que podemos ser tudo: filho, amigo, vizinho e ser gay também. Ninguém
€ uma coisa so (...) A historia de Chico € a histéria de muita gente. Quando a pessoa gosta
de ser livre, de ser feliz”. Esse tipo de afirmativa considera fortemente um dos trechos
destacados pela turma apos a leitura, porém ao invés de ocorrer um guestionamento sobre
0 guanto o discurso de Chico ndo considera que sobre a homossexualidade ha uma série
de violéncias que ndo ocorrem sobre suas outras identidades como a de jogador de futebol
ou autor de blog sobre cinema, como afirmamos na leitura critica da obra de Marcia Leite
no capitulo cinco. Além disso, a ideia de liberdade e felicidade ligada a diferenca é

retomada novamente na fala dos alunos em detrimento das vivéncias da personagem na
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narrativa que demonstram diversas formas de retaliacbes sobre a homossexualidade.
Outra colocacdo mencionada pela professora é a da aluna Rebeca, que afirmou: “Aprendi
também a respeitar e conviver com mais diferengas dos outros”. Esta avaliacdo da aluna
demonstra o efeito do didatismo sobre a tematica das diferencas que tem como efeito uma
tolerancia mais alargada frente a diferenga “dos outros”, mas ndo remete as normas
sociais. Sobre este momento, a autora avaliou que: “a turma estabeleceu relagdes
significativas entre a histdria, suas experiéncias de vida e as discussdes em torno das
questdes de género e sexualidade” (SOUZA, 2016, p. 89).

A autora afirma que os comentarios realizados no momento literario
demonstraram que a intervencdo pedagogica estava colaborando, expressivamente, para
o0 desenvolvimento do letramento literario. Porém, tanto no momento literario quanto no
Tempo de producdo escrita: 0 romance em movimento (terceira parte), a despeito da
avaliacdo positiva da autora em termos de letramento literario, o que de fato parece
ocorrer € novamente uma abertura para a turma ler literariamente o contexto da obra. Essa
conclusdo é reforcada pela atividade posterior, a confec¢do do painel “Literatura e
sociedade”, em que os textos literarios deixam de ser o foco, pois apesar de, como afirma
Souza (2016), os alunos construirem frases que estabelecem um paralelo entre as
angustias do personagem Chico e a realidade social brasileira no que tange a diversidade
sexual, é o contexto social que assume o centro da atividade. Exemplo disso esta em
frases elaboradas pelos alunos como a afirmativa “Marco Feliciano representa a dor de
todos os Chicos” onde associam o contexto social brasileiro a obra literaria ao se referir
a uma figura fundamentalista que ganhou midia com discursos discriminatérios e
homofdbicos apesar de ser um parlamentar durante o periodo da intervencdo em 2016.

Outro ponto da confeccdo do painel foram as entrevistas realizadas pelos alunos
com os pais e outros professores da escola em que a producédo dos alunos se dirigiu a um
diagnostico sobre as representacdes de diversidade sexual desse publico-alvo. A partir
dos resultados dessas entrevistas, com o0 apoio do professor de matematica da turma,
foram produzidos graficos que evidenciaram pontos como: 90% dos pais se importariam
caso seu filho tivesse relacionamento com uma pessoa do mesmo sexo. J& quando
perguntados se a escola deveria adotar livros que falem sobre a diversidade sexual
presente na sociedade, o grupo de pais entrevistados se dividiu: 50% afirmaram que a
escola deveria adotar tais livros enquanto os outros 50% ndo concordaram com tais
iniciativas. Por outro lado, os resultados alcancados com as perguntas dirigidas para 0s

professores da escola foram: 90% dos professores ndo adotaram livros nem realizaram
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projetos que contemplassem a diversidade sexual com seus alunos. 70% dos professores
presenciaram discriminag0es direcionadas a alunos cuja sexualidade disside da norma.

Na etapa seguinte, ocorreu a oficina “Cores e Sabores” que contou com trés
dinamicas: 1) “Diferencas geram desigualdades?” que consistiu na exibi¢do do clipe
musical Normal é ser diferente, de Jair Oliveira e a musica Metamorfose ambulante, de
Raul Seixas. 2) “Passando o preconceito a limpo” que consistiu no posicionamento dos
alunos em relagéo a situagOes e comportamentos acerca das dissidéncias sexuais e de
género a partir de uma espécie de questionario likert, no qual a autora apresenta oito
proposicdes diante das quais os alunos se posicionaram a partir de colocacdes como
“concordo”, “discordo” ou “tenho duvidas”. 3) No pais de Blowminsk, que consistiu na
leitura e discussdo Da fabula pedag6gica de mesmo titulo, de Claudio Picazio. Apés a
leitura, a discussdo do texto teve a orientacdo de perguntas pré-estabelecidas pela
professora e dispostas em bexigas as quais deveriam ser estouradas por duplas de alunos
que responderiam os quatro seguintes questionamentos elaborados pela professora: 1) O
que hd em comum entre a sociedade e a cultura blowminskiana e a nossa? 2) Quem
determina o que é certo e legitimo em uma sociedade? 3) Quem determina o que é errado
e que, portanto, merece punicao? 4) Vocés conhecem alguma situacdo em que algo que
era considerado errado ou anormal passou a ser considerado certo e normal? Como foi
esse processo?. Resumidamente, todas as questdes focalizam aspectos sociais e remetem
as normas e a reflexdo sobre o que é socialmente construido como “certo/errado”.
Segundo a autora, “as discussdes giraram em torno da ideia de que as regras e as normas
de uma determinada sociedade sdo resultantes de processos histéricos de construgdo de
valores morais por parte das diferentes culturas e ndo obras do acaso” (SOUZA, 2016, p.
97). Para finalizar a oficina, a professora exibiu o video “CEDS: a sua voz na luta contra
o preconceito” (2015), da Coordenadoria especial da diversidade sexual (CEDS)

Além dessas dinamicas, a professora propés como culminancia da oficina e da
proposi¢do como um todo a elaboracdo de esquetes teatrais com duragao de, no maximo,
10 minutos. A producdo em equipes correspondeu a composicdo de quatro esquetes
teatrais com base nas obras literarias lidas e discutidas. A autora disponibiliza uma
espécie de sinopse dessas produgdes. O primeiro esquete intitulado “Os Chicos estdo na
escola” narrou a historia de um grupo de meninos que desprezam seu amigo por ele ser
gay. Quando um desses colegas € rejeitado pela namorada por ser pobre e seu pai estar
desempregado, comega a, segundo a autora, “se colocar no lugar do colega gay”. A autora

afirma que “o sentimento de rejeicdo o levou a ter mais empatia em relacdo as pessoas
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que sofrem algum tipo de preconceito social” (SOUZA, 2016, p. 99). Nesta sinopse
percebemos que os alunos remetem a trama de Chico, personagem da obra de Méarcia
Leite lida em sala, a partir da citacdo no titulo escolhido e na trama de rejei¢do entre
amigos com base na homofobia. No entanto, a preocupacdo em criar empatia sobre a
personagem homossexual transparece quando outra personagem € rejeitada pela
namorada em um episddio de discriminagdo com base na classe social e passa a “se
colocar no lugar do colega gay”. A correlagdo entre os episodios de rejeicao ndo leva em
consideracdo 0s pormenores que tornam tais situacdes bastante distintas entre si, pois o
importante é construir uma narrativa de empatia para com o diferente.

Por sua vez, a segunda producio intitulada “E proibido brincar de bola” contou a
situacdo de uma garota que deixava de lavar a louga para jogar futebol com o irméo, mas
0s pais a puniram enquanto o irmao podia continuar a jogar futebol diariamente. Diante
disso, a garota questionou os pais sobre a diferenca de tratamento entre ela e 0 irmao. Por
fim, os pais decidiram que os filhos lavariam a louga em dias alternados para que todos
pudessem brincar e desenvolver a responsabilidade com os afazeres domeésticos. Esse
esquete que tem como foco uma situacao de distribuicdo desigual das responsabilidades
sobre os afazeres domésticos baseada na naturalizacdo de uma relacdo entre a figura
feminina e as tarefas domésticas, crenca patriarcal que retira do masculino tal
responsabilidade. No entanto, ndo fica evidente o desenvolvimento desse tipo de
discussdo na producdo dos alunos, mas subentende-se que quando a garota questiona 0s
pais sobre a diferenca de tratamento entre ela e o irmédo esta se referindo a esse tipo de
distribuicdo das tarefas domésticas com base nos estere6tipos sobre os papeis de género.

No terceiro esquete denominado “No pais das diferencas?” o grupo responsavel
apresentou a historia de um “pais feliz” até que um garoto decide usar saias e acaba sendo
expulso deste territorio (Na sinopse da professora ha uma oscilagdo na forma como
denomina-se esta localidade, ora refere-se a “pais” ora a “bairro”). A personagem passa
a viver em uma regido em que todos os homens usavam saias € quem ndo as usasse seria
expulso dali. Segundo a autora “o garoto, assim, conseguiu se afirmar e, segundo o
roteiro, viveu feliz porque sua autoestima melhorou” (SOUZA, 2016, p. 99). Esse esquete
apresenta uma relacdo intertextual com a fabula pedagogica “No pais de Blowminsk”,
pois se refere a uma localidade em que as normas sociais sdo exercidas de maneira
totalitaria culminando em mundos homogéneos como os imaginados na dinamica “Eu
respeito as diferengas?” proposta pela professora no inicio da intervengdo. No entanto,

essa homogeneidade que faz com que a diferenga intolerdvel em um pais seja a norma
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inescapavel do outro é o que aparentemente possibilita a melhora na autoestima da
personagem que “vive feliz” sob essas circunstancias. Assim, pouco se problematiza a
questdo das normas e das diferencas, apenas o diferente originalmente de um mundo se
evade para um mundo em que sua diferenca ndo é mais marcada, mas a norma que produz
a diferenca permanece oculta sob a ideia de uma felicidade promovida pela uniformidade.

J& o quarto esquete chamado de “A menina que gostava de menina” apresenta uma
personagem principal feminina que ndo corresponde ao esteredtipo de feminilidade. Por
essa razdo as outras personagens a consideram estranha e acreditam que ela seja Iésbica.
Porém, a personagem sente atracdo por meninos e Se apaixona por um garoto que
corresponde seus sentimentos. Sobre a personagem principal, a autora afirma que “ficou
claro que sua beleza estava no seu estilo diferente, masculinizado para os padrfes de
comportamento femininos” (SOUZA, 2016, p. 99). Nesta producdo a expectativa gerada
pelo titulo de que sera uma producdo com foco na identidade lésbica ndo se confirma.
Trata-se de uma narrativa que intenta discutir as expectativas sobre a feminilidade da
protagonista e que se dirige para uma quebra da expectativa gerada pela pressuposicao de
que a expressao de género dita a orientacdo sexual.

Ainda sobre os esquetes, a autora afirma que durante as apresenta¢ées um grupo
se empenhou em demonstrar um perfil “politicamente correto” enquanto outro grupo
“resolveu brincar, como forma de proteger sua imagem de heterossexual diante do grupo,
principalmente meninos” (SOUZA, 2016, p. 100). Essa conclusdo demonstra como os
alunos se empenharam em se posicionar sobre a tematica das diferencas em suas
producdes. Embora apenas se aproximem da questdo das dissidéncias sexuais e de género,
todas as producdes demonstram resolugdes para os conflitos normativos com base na
tolerancia.

Por fim, ocorreu a “Avaliacdo Final”, na qual os alunos apontaram a oficina
“Cores e sabores” como o melhor momento da intervencao, tendo um percentual maior
do que as esquetes teatrais que a turma apresentou. Segundo a autora, 0S momentos mais
reflexivos apontados pelos alunos foram as dindmicas “No pais de Blowminsk” e
“Embaralhando géneros”. Nao hd uma avaliacdo da professora com relagdo as
preferéncias demonstradas pelos alunos. No entanto, nos chama atencéo o fato de que a
fabula pedagdgica que tem a intencédo de defender uma tese e uma dindmica de motivagao
inicial com foco na producdao de imagens de “sujeitos estranhos” por embaralharem
recursos tradicionalmente atribuidos aos géneros em uma ldgica binaria tenham sido

considerados mais reflexivos que a leitura dos textos literarios principais. Estes dois
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momentos demonstram mais evidentemente como a reflexdo foi direcionada para a
construcdo de comportamentos tolerantes em conformidade a ideia de respeito as
diferengas sociais. Além disso, essa preferéncia demonstra como o encontro do leitor com
a obra, a leitura responsiva e a préatica interpretativa das obras literarias principais ndo se
deu plenamente, visto que a reflex@o sobre a tematica das diferencas sociais se deu de
maneira tdo enfatica a ponto de duas atividades com esse foco tenham sido as preferéncias
da turma em sua avaliacdo final. O que demonstra que n&o ocorreu plenamente o
desenvolvimento do letramento literario.

Resumidamente, a proposta de intervencdo no ensino de literatura de Cléria Souza
(2016) apresenta um significativo trabalho didatico com a tematica das sexualidades
dissidentes, mas quanto ao trabalho com a literatura tende a focalizar as relagdes texto-
contexto e texto-intertexto, relegando pouco espaco para as especificidades da literatura
enguanto linguagem. Nesse sentido, ocorreu maior detalhamento sobre as representacdes
sociais e as relagOes entre as normalizagOes sociais e as dissidéncias sexuais e de género
do que nas questdes voltadas para a linguagem das obras literarias lidas. As atividades de
descricdo das categorias narrativas ndo sao suficientes para caracterizar um trabalho de
linguagem, pois demonstram apenas uma necessidade de trabalhar um contetdo e nédo
uma atencdo a aspectos da linguagem especifica das obras. Tal especificidade nédo
significa um demérito para a proposta de intervengdo nem um descumprimento dos
objetivos elencados pela autora, mas demonstra que em relacdo ao letramento literario a
proposta minimiza o espaco das etapas fundamentais para sua efetivacdo na escola. 1sso
significa dizer que durante as oficinas e producgdes escritas e teatrais nas quais 0
protagonismo dos alunos foi essencial, o que foi discutido pelos alunos diz respeito ao
que o texto diz sobre 0 mundo e as normalizagdes sociais, por isso a énfase fica maior
sobre as acOes do enredo das obras e as personagens e as atividades propostas como
motivagdo tem foco na tematica das dissidéncias sexuais e de género. Essas
especificidades sdo posturas importantes para o paradigma social-identitario no ensino da
literatura, mas com relacdo ao letramento literario, percebemos que a proposta é
deficitaria quanto a especificidade da linguagem na literatura. Embora a autora esteja
baseada nos pressupostos de Cosson (2006) no que se refere a sequéncia basica como
estratégia metodologica, tal escolha ndo é a garantia de efetivacdo do letramento literario
na escola.

Por outro lado, no que se refere & abordagem didéatica das dissidéncias sexuais e

de género ¢é importante salientar que a autora tem um embasamento tedrico pertinente
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para tratar dessa tematica. Embora ndo seja objetivo da autora criar ou adotar uma
pedagogia Queer, sua posicdo baseada em pressupostos da teoria Queer foi importante
para preparar-se para abordar a tematica em questdo. Esta preparagéo tornou possivel que
a autora agisse em circunstancias discriminatorias e provocasse questionamentos quanto
as normalizacbes sociais assimiladas pelos alunos em seus discursos durante as
atividades. Em razdo disso, a proposta de intervencdo no ensino da literatura com a
temaética das dissidéncias sexuais e de género de Cléria Souza (2016) pode ser considerada
uma proposicdo tematicamente bem elaborada e que compreende a importancia de se criar
espacos para trabalhar a partir do encontro pessoal do leitor com a obra literaria, mas que
minimiza ou mesmo ndo efetiva outras praticas fundamentais para a efetivacdo do

letramento literario na escola.

PROPOSTA 2: As questdes de género e sexualidade em obras de literatura
juvenil: contribuicOes para a formacao leitora no ensino fundamental, de Gilvania Morais
da Silva Almeida (2019)

A proposta de intervencdo no ensino da literatura de Gilvania Almeida (2019)
parte do diagnostico de que as questdes de género e sexualidade sdo tema de interesse dos
estudantes. Ao observar o cotidiano de seus alunos, a professora identificou atitudes
violentas de desrespeito as diferencas que entre os outros profissionais da escola eram
ignoradas. Para a autora, do ponto de vista da temaética, sua intervencdo foi uma
importante experiéncia pessoal e profissional, pois proporcionou o reconhecimento das
limitacdes no que se refere ao respeito as diferencas.

Ja do ponto de vista do trabalho com a literatura, Almeida (2019) afirma que
enfrentou empecilhos, pois a escola ndo conta com uma biblioteca com acervo que
pudesse ser consultado pela turma ou que possibilitasse indicar livros para leitura
posterior por parte dos estudantes. Apesar disso, a autora considera que muitos alunos
passaram a demonstrar um interesse por leitura, pois “por sentir vontade de debater sobre
0 tema, recorriam a leitura, buscavam informacdes, faziam inferéncias sobre passagens
especificas dos textos” (ALMEIDA, 2019, p. 184).

A professora inicialmente apresentou a turma um questionario aberto de onze itens
cujo objetivo era conhecer rapidamente alguns de seus habitos e preferéncias de leitura e
suas concepcOes sobre género e sexualidade. A respeito dos habitos e preferéncias de
leitura 22% das meninas assinalou a preferéncia pela leitura de romances enquanto 44%
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dos meninos afirmaram a sua preferéncia por historias em quadrinho. Ja as concepgoes
iniciais da turma acerca das questbes de género e sexualidade demonstraram pouco
conhecimento acerca das identidades sexuais e de género, porém alguns avaliaram
negativamente as situacdes de conflito envolvendo questdes de género e sexualidade.
Segundo a autora, a turma tem contato com um projeto educacional que possibilita
discussOes sobre sexualidade, mas apesar disso alguns alunos afirmam que ndo tiveram
acesso a leituras com foco nas questdes de género e sexualidade. Quando perguntados
pela professora se gostariam de discutir o tema na escola, alguns alunos se posicionaram
negativamente, pois argumentaram que as discussdes poderiam “gerar uma guerra” na
sala de aula. A aluna Kamily afirmou que esse tipo de discussdo “seria bom para que
todos pudessem se conhecer melhor, mas seria ruim porque pode gerar muitos conflitos,
ja que nem todos pensam da mesma forma” (ALMEIDA, 2019, p. 125). Nesse momento,
duas alunas afirmaram que ndo gostavam do tema, outra aluna argumentou que sua
religido néo lhe permitia opinar sobre género e sexualidade, outro aluno afirmou que nao
estava interessado em atividades que envolvessem leitura. A professora os convidou a
permanecerem na sala como ouvintes e eles concordaram. Em contrapartida, varios
alunos responderam que a sexualidade era assunto sobre o qual gostariam de ler na escola
(57,14% da turma). Quando questionados sobre qual tematica que abordasse género e
sexualidade gostariam de sugerir, 42,85% mencionaram a diversidade sexual, a segunda
maior porcentagem mencionou o tema do preconceito direcionado a orientacdo sexual
(28,57% da turma). Apenas depois deste diagnostico as obras A bolsa amarela, de Lygia
Bojunga Nunes e O menino que brincava de ser, de Georgina da Costa Martins foram
selecionadas para a intervencgédo na turma do 9° ano do ensino fundamental. A respeito
dos procedimentos da intervencdo, a autora optou por questionarios, rodas de conversa,
trés oficinas tematicas e cinco oficinas de leitura literéria.

As trés oficinas tematicas seguidas das rodas de conversa abrangeram as
atividades de discussdo sobre leitura, literatura, género e sexualidade. A primeira oficina
tematica teve como tema “Leitura e vida social”. A principal atividade desenvolvida foi
a dindmica intitulada “Textoteca” na qual a professora apresentou diversas frases e textos
curtos para que os alunos lessem silenciosamente e depois se posicionassem sobre tal
leitura classificando os textos como “Facil”, “Dificil”, e “Muito dificil”. Essa atividade
teve como foco a compreensédo leitora dos alunos e ndo selecionou exclusivamente textos
literarios, mas a autora afirma que a maioria dos alunos demonstrou maior interesse em

ler as poesias, exemplificando que os poemas de Cora Coralina os deixaram encantados.
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Além desse encantamento, a professora destaca uma postura dos alunos por querer ler
apenas “o superficial”. Esta conclusdo demonstra que o ‘encantamento’ que os poemas
despertaram nos alunos ndo foi suficiente para caracterizar a possibilidade deles
explorarem o mundo feito de palavras que caracteriza a literatura enquanto linguagem.
Ao final da oficina, a professora questionou a turma sobre a importancia da leitura, alguns
alunos afirmaram que a leitura proporciona autonomia e conexao com o mundo. A oficina
ndo se dirigiu as especificidades da literatura ou da leitura literaria, consequentemente os
alunos ndo destacaram esta especificidade na sua justificativa da importancia da leitura,
0 gue acaba por caracterizar um déficit no tratamento da leitura literaria que seria o foco
da proposta de intervencéo. Posteriormente, ocorreu a leitura compartilhada de um poema
de Carlos Drummond de Andrade, Igual Desigual com o intuito de antecipar as
discussdes a respeito das diferengas, ou seja, “prepara-los para o proximo encontro,
refletindo sobre como cada pessoa tem sua prépria individualidade, seu proprio jeito de
ser igual a todas as outras, haja vista que somos todos seres humanos” (ALMEIDA, 2019,
p. 114). Essa afirmativa da professora demonstra que pouco espaco foi dado para
considerar o poema de Drummond enquanto texto literario, pois a énfase recaiu sobre a
perspectiva da tematica das diferencas, a ser desenvolvida apenas na terceira oficina
tematica. Dessa forma, apenas ler o texto literario para considerar uma “igualdade
humana” deixa pouco espaco para a interpretagdo dos aspectos da linguagem do poema.
Além disso, a posi¢do da professora demonstra uma concepcao de diferenca naturalizada
que se direciona para uma “igualdade” baseada no fato de que “somos todos seres
humanos” que desconsidera as normalizacdes e seus efeitos discriminatérios vigentes em
nossa sociedade.

A segunda oficina tematica teve como tema “Literatura e literatura juvenil”. As
atividades dessa oficina se concentraram sobre as percepgdes dos alunos sobre a literatura
e comportamento de leitura dentro e fora da escola (géneros textuais preferidos, textos
lidos dentro e fora da escola e experiéncias de leitura marcantes) alcancadas através de
perguntas que a professora realizou oralmente em sala de aula. As concepcOes de
literatura dos alunos demonstraram uma série de pressuposicGes entre as quais a de que
literatura diz respeito a “historias grandes e bonitas” ou “que podem virar filme”. Outra
pressuposicao é a de que literatura € dirigida apenas para queles que gostam de historias
grandes ou para pessoas que sd@o muito inteligentes e cultas. Outra questdo feita pela
professora foi: “Quando podemos dizer que um texto ¢ literario?”, a qual os alunos

responderam com outras pressuposi¢des sobre a literatura como por exemplo: “Quando ¢é
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emocionante”, “Quando trata de assuntos importantes pra historia da humanidade”,
“Quando a gente tem que estudar ele para a prova” ou “quando conta histdrias do passado,
muito antigas”. A respeito da literatura juvenil, a inica men¢ao da autora as concepgoes
dos alunos ¢ a de que “sdo livros que ndo podem conter assuntos proibidos para criancas
e adolescentes” (ALMEIDA, 2019, p. 115). Ja a respeito das experiéncias de leitura
marcantes na escola, os alunos mencionaram a contagdo de histérias feitas pelas
professoras, mas ndo mencionaram leituras de obras completas realizadas por eles
mesmos. As pressuposicdes a respeito da literatura apresentadas pelos alunos poderiam
ter sido superadas caso a literatura tivesse sido trabalhada de modo consistente e com
énfase sobre o desenvolvimento da competéncia literaria, como é o foco do letramento
literario.

As atividades da oficina seguiram com a exibi¢cdo de um video curto no qual Mario
Sérgio Cortella comenta sobre a importancia da literatura seguido dos comentarios dos
alunos acerca do video. A professora apresentou brevemente a biografia da autora e,
posteriormente, entregou copias do conto A moralista, de Dinah Silveira de Queirdz, para
leitura individual e silenciosa. A turma levantou hipoteses sobre o enredo do conto com
base em seu titulo que consideraram a ideia de moralidade como atributo de autoridade
(alguns alunos consideraram que o conto tratava de “alguém que cobra moral dos outros,
mas ndo faz nada correto” ou “uma mulher que tem moral no lugar onde vive”). Apos a
leitura do conto, os alunos expuseram suas impressdes sobre o texto e as personagens. O
foco de interesse dos alunos recaiu sobre as atitudes das personagens do conto. A
professora dividiu a turma em grupos que ficaram responsaveis por diferentes tarefas:
Grupo 1: apresentar um resumo do conto. Grupo 2: analisar a personagem narradora.
Devido a interacdo entre 0s grupos durante a anlise, a turma destacou caracteristicas da
narradora como o uso de palavras no passado que indicava que a narrativa se tratava de
uma lembranga. Em seguida, o grupo 3 ficou responsavel por analisar a personagem da
mée, classificada como personagem principal. Durante as discussdes, a autoridade da
personagem foi destacada, um aluno mencionou que o motivo da construcdo da
personagem poderia ter relagcdo com o fato de o conto ter uma autora e ndo um autor. Esse
fato distanciou a discussdo da turma da obra, pois a colocacdo do aluno foi considerada
machista por algumas meninas. Por sua vez, 0 grupo 4 teve como objetivo analisar o
marido como personagem secundario. A discussao teve como foco as caracteristicas que
o grupo apontou como “fraquezas” da personagem masculina. O fato de a personagem

feminina exercer autoridade sobre a personagem masculina foi considerado pelo grupo
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como demonstracdo de que a personagem masculina era “pau mandado da mulher”
(ALMEIDA, 2019, p. 118). Ja o Grupo 5 analisou a outra personagem masculina do
conto. Algumas interpretacGes com foco na relagdo que esta personagem manteve com a
personagem feminina principal, onde consideraram que 0 rapaz nao era gay por ter se
apaixonado pela protagonista feminina, assim como afirmaram que “a sua morte foi a
melhor saida para a moralista”. De maneira geral, o conto foi analisado a partir das
personagens e com foco em suas atitudes e relagdes. As questdes de género e sexualidade
apareceram principalmente na relacdo entre a personagem principal e as personagens
masculinas, mas ndo tiveram maior desenvolvimento. A professora afirma que a atividade
foi proveitosa, pois possibilitou identificar o nivel de entrosamento dos alunos com a
leitura e seu nivel de percepcdo sobre as a¢des das personagens. Esse tipo de abordagem
sera adotado em outros momentos de discussao acerca das obras literarias principais
selecionadas para a intervencao.

Posteriormente, os alunos criaram um mural de ideias com temas que gostariam
de ler em livros de literatura juvenil, onde surgiu a tematica das questdes de género e
sexualidade. A professora propos finalmente a leitura de Metafora, de Gilberto Gil, a fim
de refletir com a turma sobre a necessidade de “ler nas entrelinhas” quando se trata da
leitura literaria.

De modo geral, as atividades desenvolvidas na oficina apontam para diferentes
lugares: verificar as concep¢bes de literatura dos alunos, discussdo das acbes de
personagens, tematicas preferenciais de leitura, leitura literaria como leitura metaférica.
Dessa forma, percebemos que a oficina apresenta uma auséncia de unidade, o0 que ndo
ajuda a formar leitores em geral, nem literarios em particular. A sequenciacdo das
atividades ndo é adequada para favorecer a formacéo do leitor literario. Além disso, ndo
fica evidenciado o motivo da diferenciagdo realizada pela autora entre “Literatura” com
“L” maiusculo e “Literatura juvenil”. Outra questao refere-se ao fato de que a professora
ndo investe em oferecer um conceito de literatura mais adequado para os alunos apos
conhecer suas pressuposicoes sobre a literatura como conceito. A leitura do texto de
Gilberto Gil com foco na linguagem metaférica demonstra a importancia dada ao
reconhecimento da metafora como um dos recursos de linguagem dos textos literarios.
No entanto, percebemos que nessa oficina ndo ocorreu um investimento consistente a
outros aspectos referentes a literatura como linguagem, pois ha uma falta de ordenamento

e clareza em suas atividades.



135

Ja a terceira oficina tematica teve como foco as questdes de género e sexualidade.
As atividades dessa oficina foram divididas em duas partes. Na primeira parte, com a
turma dividida em grupos, a professora prop0s que indicassem palavras que associavam
aos termos “homem” e “mulher”, dispostos em cartazes dos lados extremos do quadro. A
professora questionou 0 que aconteceria se mudassemos as palavras nos cartazes, de
modo que o que foi dito para “homem” ficasse no cartaz de “mulher” e vice-versa. A
professora entdo afixou outro cartaz entre os dois com a palavra “sexo” na qual deveriam
dispor apenas caracteristicas bioldgicas que diferenciavam homens e mulheres. Esta
escolha da professora revela pouca proximidade com a teoria Queer que, COmo Vimos no
capitulo quatro, questiona essa ideia de sexo como natureza/biologia e o vé como
categoria sociocultural assim como género (BUTLER, [1990] 2021). A primeira parte da
oficina foi finalizada com a audi¢do da mdsica Diversidade, de Lenine a qual, segundo a
autora, se seguiu comentarios dos alunos sobre a letra. A nocao de diversidade que trata
a letra da cangéo se aproxima a uma compreensao de que as diferencas se complementam,
ou seja, a diferenca seria justamente aquilo que pode aproximar as pessoas. Essa ideia se
assemelha a concepcdo da professora e a conclusdo da turma a partir da atividade com os
cartazes sobre as diferengas entre “homens” e “mulheres” nos quais surgiram
caracteristicas que podiam ser comuns a ambos. Segundo a autora, a turma chegou a
conclusdo de que “as diferengas entre eles/elas nao precisam ser um empecilho para as
relacdes sociais” (ALMEIDA, 2019, p. 129).

Na segunda parte da oficina, as atividades se concentraram sobre textos de
fasciculos distribuidos pelo projeto Satde e Prevencdo nas escolas. A professora iniciou
as atividades com a audicdo da musica Tem pouca diferenca, de Durval Vieira, apés a
qual os alunos discutiram sobre o que chamaram de “verdades da letra da musica”. A letra
da cangdo tem como foco a ideia de que ha pouca diferenca entre homens e mulheres.
Esse espaco para a tese em prol da “superacao das diferencas” parece uma extensao das
discuss@es que encerraram a oficina anterior. Apds esse momento, a professora distribuiu
0s conceitos de género e sexualidade retirados de um desses fasciculos e, posteriormente,
propbs que em grupos os alunos elaborassem seus proprios conceitos de género e
sexualidade. Essa proposta é problematica, pois uma vez que os alunos ja entraram em
contato com um conceito acerca de género e sexualidade anteriormente, a ideia de
construir um conceito proprio ignora a preocupacao informativa presente na elaboragéo
dos conceitos nos fasciculos distribuidos. Consequentemente, nessa altura das atividades,

os alunos ainda reproduziam naturalizagdes normativas que dividem os papeis masculinos
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e femininos em oposi¢ao. Em seguida, a professora distribuiu cépias do texto “Género e
sexualidade, muitos modos de ser menino e menina” do mesmo fasciculo sobre o qual os
alunos expuseram seus comentarios oralmente. Aqui, a professora necessitou retomar um
texto informativo para que os alunos reelaborassem seus conceitos acerca de género e
sexualidade. A autora afirma que s6 entdo os alunos chegaram a conclusao de que “o que
faz do homem um homem e da mulher uma mulher é a forma como eles/elas se sentem e
ndo a forma como se vestem ou a profissdo e os esportes que eles/elas exercem”
(ALMEIDA, 2019, p. 130). Esta segunda parte da oficina, mais focada sobre textos
informativos a respeito das questdes de género e sexualidade, aparenta um empenho
maior para superar as incongruéncias da etapa anterior, mas ainda deixa de lado as normas
regulatorias de género como aspectos culturais que condicionam a inteligibilidade das
expressdes de masculinidade e feminilidade conforme discutimos no capitulo quatro com
Judith Butler. Por fim, a professora solicitou que, em um cartaz com a ilustracdo de
arvore, os alunos dispusessem na copa os frutos do aprendizado da oficina e nas raizes os
problemas que ainda propagam situacdes de desrespeito quanto as questes de género e
sexualidade de maneira geral. Essa atividade de registro apresentou a perspectiva dos
alunos que identificaram as raizes dos problemas, como “preconceito”, “machismo”,
“crengas”, “desrespeito” e avangos como ‘“‘aceitacdo”, “respeito”, “tolerancia”, “amor
pelas pessoas”, porém tais questdes continuam a ser abordadas de maneira superficial,
pois os alunos apenas identificam o “machismo” como um problema que acarreta
situacOes de desrespeito, mas esta ndo € uma perspectiva trabalhada consistentemente até
aqui nas atividades da intervencao. Além disso, expressoes generalizadas como “amor
pelas pessoas” parecem ser um discurso idealizado que pouco se efetiva no cotidiano em
gue as normas circulam.

Ja as cinco oficinas de leitura literaria abrangeram a leitura literaria das obras e as
discussdes sobre elas. A primeira oficina de leitura literaria denominada pela autora como
“Descobrindo o texto literario narrativo... A bolsa amarela (Lygia Bojunga)” teve como
objetivo a leitura da obra literaria que se iniciou em sala de aula a ser concluida em casa.
Antes de apresentar a obra, a professora optou por realizar a leitura de um texto
informativo intitulado “Literatura para a vida” disponivel no blog Leitura literaria -
Diversos olhares. Esse texto trata de um conceito para a literatura partindo do pressuposto
de que literatura se refere ao oficio de “escrever de forma artistica”, o que sugere a
preocupacdo com a ideia dos recursos de linguagem como o uso de metéforas, ritmo,

sonoridades, formas de organizacgdo e carater ficcional. Além disso, o0 texto apresenta a
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ideia de que o texto literario oferece ao leitor a “sensagdo de que a realidade nao precisa
ser tdo inflexivel”. Apds a leitura, a professora propos uma reflexdo sobre o texto lido.
Segundo a autora, essa atividade teve como objetivo estimular os alunos para a leitura de
textos mais longos, como os romances. No entanto, a autora classifica as obras literarias
selecionadas para a intervencdo como novelas, 0 que caracteriza uma contradicdo nessa
atividade, uma vez que a autora afirma: “a ideia inicial era fazer leituras de romance,
achei bom que lessem um texto que pudesse deixa-los curiosos para ler algo do género,
posteriormente” (ALMEIDA, 2019, p. 140). Nesse caso, manter essa atividade na
primeira oficina de leitura literaria ndo cumpriu com um papel relacionado a leitura das
obras selecionadas para a intervencdo, mas manteve relacdo com o proposito da
professora em estimular o hébito de leitura de romances nos alunos.

Apds essa atividade, a professora prop6s a confeccdo de cartazes a partir de
diferentes imagens de pessoas. Os alunos deveriam agrupar essas imagens a partir de suas
aparéncias e imaginar relacbes entre elas. Essa atividade tem maior relacdo com a
tematica das diferencas do que como dindmica de motivacdo para a leitura do texto
literdrio. Na producdo dos alunos, alguns sujeitos foram agrupados de maneira
homogénea, uma vez que pessoas que apresentavam alguma diferenca (de idade, de etnia,
de expressao de género etc.) foram relacionadas entre si. Ao serem questionados sobre 0
que levaram em conta no momento de formar os casais ou grupos de amigos, um dos
alunos afirmou que “cada pessoa procura amizade ou namoro com aquelas que entendem
o seu jeito de ser”, ja outro afirmou que “cada pessoa vai se sentir bem com aqueles que
sao mais da sua turma” (ALMEIDA, 2019, p. 141). Essas afirmagdes demonstram a
naturalizacdo do modo de organizagdo social que homogeneiza as relagGes a partir dos
padrdes criados pelo regime normativo, mas as discussdes ndo se aprofundam na questao
das normalizag0es, ou seja, a atividade ndo avanca nessas questdes culturais e sociais que
estdo presentes nesse tipo de relacdo com as representacdes imagéticas. Outra questdo
acerca dessa atividade é que quando alguns alunos formaram casais homossexuais, ao

~ 9

usar termos como “viado” ou “sapatdo” houve protestos de alguns colegas, mas a autora
nédo descreve sua postura diante dessas situacoes.

Em seguida, ocorreu a apresentacdo de um video com uma entrevista da autora
Lygia Bojunga Nunes. S6 apds a exibicdo e comentarios sobre o video, as copias do texto
literario foram distribuidas e inferéncias foram realizadas a partir da capa e do titulo da
obra. As hipoteses levantadas pelos alunos se dirigiram a imagem da bolsa amarela,

concentrando-se sobre a possibilidade de a bolsa ter alguma caracteristica fantastica, mas
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um deles afirmou que “pode ser algo que tem a ver com preconceito, como aconteceu na
montagem das fotos” (ALMEIDA, 2019, p. 142). Essa afirmacdo demonstra que a
atividade anterior motivou os alunos para a temética e quando foram apresentados a obra
de Lygia Bojunga Nunes os alunos inferiram que tal temaética faria parte da obra literaria.
Por fim, ocorreu em sala a leitura dos primeiros capitulos de A bolsa amarela, realizando-
se 0 encontro pessoal dos leitores com a obra, conforme determina o paradigma do
letramento literario.

A segunda oficina de leitura literaria denominada pela autora como “A bolsa
amarela — O mundo fantastico de Raquel” equivaleu as atividades de discussdo da obra
de Lygia Bojunga Nunes. Alguns alunos afirmaram que néo leram a obra completa, mas
a professora contrap0s que a maioria leu e deu inicio as atividades da oficina. Néo fica
evidente na escrita dos resultados da intervencao o que a professora propds para os alunos
que ndo concluiram a leitura da obra, mas subentende-se que eles permaneceram em sala.
A autora afirma que essa situacao ja era esperada devido aos habitos de leitura dos alunos
serem “‘escassos”’, no entanto nao ha posicionamento sobre o quanto a leitura inconclusa
da obra compromete a participacdo destes alunos nas atividades da oficina que abrangem
a leitura responsiva e a pratica interpretativa do letramento literario.

A oficina teve inicio com o questionamento da professora sobre a confirmacéo ou
ndo das hipdteses que os alunos levantaram na oficina anterior. Uma das alunas afirmou
que “ndo tem muito a ver com preconceito... quer dizer... mais ou menos”. Diante da qual
a professora questiona: “Que atitudes preconceituosas vocé percebeu?” e a aluna
complementa: “Ah... acho que ninguém ligava pra ela por ser crianga € menina”
(ALMEIDA, 2019, p. 143). Esse dialogo demonstra o quanto a atividade da oficina
anterior gerou uma expectativa sobre o texto lido.

Os guestionamentos se seguiram sobre os motivos de Raquel para esconder suas
vontades. Os alunos apresentaram passagens marcadas do texto para defender os motivos
da personagem. Alguns alunos afirmaram que se Raquel fosse menino talvez nao tivesse
tantas limitacGes. Em seguida, a professora propds aos alunos que anonimamente
escrevessem as vontades que eles esconderiam em uma bolsa amarela afixada no quadro.
Essa atividade, por sua vez, proporcionou a expressdo dos desejos dos alunos como
ocorreu para Raquel, mas as rela¢6es simbolicas que estdo implicadas na bolsa amarela,
por exemplo, ndo receberam maior atencao. O desejo que se esconde e o lugar para o qual
se foge ao “amarelar” como destacamos na leitura que fizemos da obra permaneceram

Sem espago para expressao.
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Posteriormente, os alunos continuaram a compartilhar oralmente as suas
impressdes sobre a obra de Lygia Bojunga Nunes, destacando trechos que Ihe chamaram
atencdo e personagens marcantes. Nesse momento, as personagens do galo Afonso e do
galo Terrivel foram mencionadas. A questdo da rejeicdo de Afonso a posicao de chefe do
galinheiro foi debatida pelos alunos. Quando surgiram discursos que partiram de meninos
como ““¢ natural, professora, os machos mandar nas fémeas” e “qualquer um gostaria de
ter muitas mulheres para ele dominar” (ALMEIDA, 2019, p. 146) as alunas reagiram.
Novamente, as reacdes ocorrem entre os proprios alunos. Ndo ha mencéo a postura da
professora no momento dessas situacdes. Obviamente, ndo seria o caso de “corrigir” o
discurso dos alunos, mas de questionar essa pressuposi¢do de “natureza”, de que o papel
estereotipado de “macho patriarcal” ¢ o desejo de qualquer homem. Sobre o galo Terrivel,
a professora chamou aten¢éo dos alunos para seu pensamento costurado. Uma das alunas
comentou que “o pensamento costurado ¢ aquele que a pessoa fica presa a uma ideia s6 e
ela acha que tudo tem que ser do mesmo jeito sempre” (ALMEIDA, 2019, p. 151). As
analogias do enredo foram percebidas a partir da énfase dada as representacGes sociais
presentes na obra. A autora afirma que quando os alunos se envolvem com o texto,
mergulham no enredo, de modo que as discussGes demonstram opinides e reflexdes sobre
comportamentos diversos. De fato, esse é um dos efeitos possiveis da relacdo com as
representacdes sociais na literatura, mas enfatizar apenas esse aspecto acaba fazendo com
que a leitura do contexto prevaleca na pratica interpretativa. Ao final da oficina a
professora propds uma producéo individual de desenhos que representassem Raquel. Essa
forma de registro apresentou diversas perspectivas sobre a personagem protagonista da
obra. Algumas producdes dos alunos representaram a personagem vestindo calgas (assim
como nas ilustracdes da obra), mas algumas justificativas demonstravam pouco
entendimento sobre a arbitrariedade das normas que relacionam vestimentas a expressoes
de género. Um dos alunos afirmou que a personagem usava cal¢as porque gosta de
brincadeira de menino. Essa passagem demonstra que mesmo a essa altura das discussoes
propostas algumas pressuposi¢des acerca das questdes sobre género e sexualidade ainda
ndo foram suficientemente compreendidas por alguns alunos.

A terceira oficina de leitura literaria, “O menino que brincava de ser (Georgina da
Costa Martins)”, consistiu na motivacdo e inicio da leitura da obra de Georgina Martins.
A professora iniciou a oficina com uma dinamica de motivacdo questionando os alunos
sobre as brincadeiras que gostavam quando eram criancas e solicitando que as listassem.

Em seguida, propds que criassem uma segunda lista de brincadeiras divididas entre
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brincadeiras “de menino” e “de menina”. Posteriormente, uma terceira lista foi criada
com brincadeiras que pudessem ser destinadas tanto para meninas quanto para meninas.
Essa atividade demonstra uma tentativa da professora em favorecer a desnaturalizacdo
das normas culturais sobre 0s géneros. Segundo a autora, a maioria dos alunos concordou
que todas as brincadeiras poderiam ser aproveitadas tanto por meninos quanto por
meninas e que as distingbes eram resultado de preconceito e machismo. Esse tipo de
conclusédo acaba mais uma vez minimizando a compreensdo sobre as normalizagOes
sociais como processos historicos e socioculturais que produzem relagdes de poder e,
consequentemente, expressdes de violéncia contra os dissidentes das normas, pois partem
do ponto de vista dos individuos com relagdo as normas. No entanto, um ponto importante
dessa atividade é o fato de que alguns alunos mencionaram que o poder de escolha de
brinquedos é desempenhado muitas vezes pelos pais, o resultado disso é que os pais nao
comprariam uma bola para uma menina. Esse discurso confirma as relacdes de poder
implicadas nas dinamicas sociais baseadas na heteronormatividade, como destacamos no
capitulo quatro a partir de autores como Judith Butler e Paul B. Preciado.

Em seguida, as cOpias da obra foram distribuidas e a professora solicitou a leitura
do informe biografico da autora na ultima pagina do livro. A professora manteve a op¢éo
de conferir espaco para dados biograficos dos autores das obras anteriormente a
introducdo das obras literérias. Essa escolha didatica faz parte de uma tendéncia que da
importancia aos dados da autoria das obras, mas como nao se estende excessivamente nao
prejudica o desenvolvimento das atividades. Apos essa leitura, os alunos realizaram
inferéncias sobre a ilustracdo da capa e o titulo. Alguns alunos afirmaram que a obra se
tratava de um livro para criancas devido a ilustracdo de capa que apresenta a silhueta de
uma crianca com sua avd. SO entdo, a turma iniciou a leitura silenciosa dos quatro
primeiros capitulos da obra, sendo instruidos pela professora a fazer anotacdes, sublinhar
e marcar os trechos da obra que lhes chamassem a atencdo. Depois houve uma conversa
inicial sobre suas impressdes de leitura desses capitulos, sendo que a leitura deveria mais
uma vez ser finalizada em casa, pois a préxima aula seria destinada a discussao da obra.
Nessa conversa, apds o encontro pessoal dos leitores com a obra e da leitura dos primeiros
capitulos, uma aluna relacionou o enredo da obra com a histéria de um filho da sua
vizinha, mas outro aluno afirmou: “E um negdcio estranho demais o cara ser parecido
com mulher ou querer ser mulher. Aqui na sala quem € assim € o xxxx (Yuri) (disse em
tom de brincadeira)”. Diante dos protestos de alguns alunos a professora diz: “Calma,

vamos voltar para o livro. O que vocés acharam da atitude da professora de Dudu?”
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(ALMEIDA, 2019, p. 154). Essa situacdo demonstra que apesar das atividades que
enfocam a tematica das questes de género e sexualidade, ndo ha questionamentos por
parte da professora quando o discurso discriminatério advém. Talvez, essa falta de
questionamento da heteronormatividade tenha como origem a falta de formac&o docente
para discutir a questao ou a tentativa de ndo focar no conflito entre os alunos. Em todo
caso, a estratégia da professora ao solicitar que os alunos “voltassem para o livro” acaba
contornando a situacao real de discriminacao na sala.

A quarta oficina de leitura literaria “O menino que brincava de ser — Uma historia,
muitas realidades...” abrangeu atividades de discussdo sobre a obra de Georgina Martins.
A oficina teve inicio com o posicionamento dos leitores acerca da obra lida. A professora
os questionou se gostaram da obra. Uma aluna afirmou: “Achei legal a gente ler sobre
isso. Vejo nas novelas essa coisa de ser gay, mas sempre com gente grande”. A professora
questionou: “Mas vocé acha que o livro € sobre ser gay?” ao que a aluna retrucou: “Nao
¢ ndo, professora? Oxe, eu acho que [...]”. A aluna foi interrompida por um colega que
afirmou que Dudu ndo queria ser gay e sim ator. Outra colega afirma que: “Acho que é
sobre ele querer ser diferente dos outros meninos sem ser julgado, porque ele ndo gostava
de ser chamado de mulherzinha”, ja outra aluna afirmou que: “ele s6 resolveu ser ator pra
poder se vestir de mulher e usar maquiagem sem sofrer com os apelidos” (ALMEIDA,
2019, p. 155). Essa situacdo demonstra o quanto as diversas posi¢des dos alunos a respeito
do livro focalizam a questdo da identidade sexual da personagem protagonista. A
professora ndo questiona essa investida dos alunos para reconhecer ou ndo Dudu como
gay, ela novamente contorna a situacdo questionando quais outros aspectos do livro
tinham sido observados pelos alunos. Como veremos, essa € uma questdo recorrente nas
respostas dos alunos ao texto lido, chegando até ao emprego do termo
“homossexualismo”, considerado anacrénico e carregado de um histérico
discriminatorio, durante as produgdes escritas. Em nosso capitulo de analise vimos como
a narrativa de Georgina Martins ndo se dedica a representacao identitaria homoerdtica,
mas sim a uma série de violéncias e de silenciamento dos desejos dissidentes de Dudu
realizada pela maioria das personagens adultos com base na heteronormatividade. Vimos
também que quanto ao desfecho da narrativa quando Dudu afirma desejar ser ator
podemos interpretar o teatro como a possibilidade de vivenciar as dissidéncias das normas
de género, mas também ha a interpretacdo de Jodo Vitor Santos e Ruan Munhoz (2021)
cuja conclusdo é a de que o ator representa a possibilidade de assumir infinitas

representacdes, 0 que marca nao sO o carater performéatico do género, mas também o
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processo do sujeito Queer. Essa perspectiva ndo é favorecida nem pelas oficinas
temaéticas, nem pela posicdo da professora durante as situacfes em que 0s alunos se
posicionam com foco em categorizar a personagem da obra em uma identidade sexual
especifica.

Outro aspecto que chamou atencdo dos alunos diz respeito a personagem da avo
materna, da avé paterna e do pai. Um dos alunos afirmou que compreendia a revolta do
pai de Dudu e da avé paterna “porque ndo era normal um menino querer se vestir de
mulher mas que surra nao resolveria”, outra aluna afirmou que a avo materna levava tudo
na normalidade para ndo traumatizar o menino “que até deixou ele acreditar que ia virar
menina se passasse debaixo do arco-iris” (ALMEIDA, 2019, p. 155). Alguns alunos
gostariam de saber qual a relacdo do arco-iris com o movimento LGBTQIA+ e como a
professora ndo sabia eles pesquisaram no celular durante a aula. A autora ndo detalha os
resultados dessa pesquisa, nem a breve discussdo que a sucedeu e segue a descricdo das
outras atividades da oficina.

Posteriormente, ocorreram producdes em grupo com a turma dividida em quatro
grupos. O primeiro grupo realizou a atividade “reporter de leitura” que consistiu em
elaborar trés questdes sobre a obra lida para serem respondidas pelos outros grupos. As
questdes elaboradas foram: 1) “O que Dudu queria, ser gay ou fazer o que queria sem se
importar se era menino ou menina?”’ Essa primeira questdo causou confusio para a turma
gue necessitou chegar a um consenso para respondé-la. O consenso a que chegaram foi o
de que, por sua pouca idade, Dudu ndo sabia o que de fato queria, mas que era um menino
sensivel que carecia de atencdo e respeito, especialmente da familia. Este consenso
carrega uma postura silenciadora das criangas e uma pressuposicao de que a orientacao
sexual é fruto da vontade individual, dentro dessa nocdo equivocada a pergunta dos alunos
dispde num mesmo patamar a ddvida se Dudu “quer ser gay” ou “fazer o que queria sem
se importar se era menino ou menina”. Esse aspecto ndo € questionado pela professora ou
pelos colegas. 2) “Qual o fator surpresa em relacdo ao pai de Dudu?” Essa segunda
questdo enfoca o fato de que o pai de Dudu também expressou o desejo de brincar de ser
que ultrapassava as normas de género assim como seu filho. Na narrativa, esse aspecto é
levantado em um discurso da av paterna, mas esse detalhe ndo é mencionado na resposta
a questdo. 3) “Qual a saida que Dudu encontrou para o problema dele?” Essa questdao
parte da ideia de que Dudu tem um “problema” ¢ ndo questiona a forma conflituosa com
que as personagens adultas da obra se relacionam com a brincadeira de Ser de Dudu e a

veem como um “problema”. A autora afirma que os alunos entenderam que Dudu nao
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encontra uma solu¢do para “o problema”, mas uma forma de conviver com as pessoas
sem ser humilhado ou agredido.

O segundo grupo realizou a atividade chamada de “propaganda do livro” que
consistiu em criar um pequeno texto exaltando os pontos positivos da obra lida e a

recomendando para outros leitores. O grupo produziu o seguinte texto:

‘O menino que brincava de ser’ aborda o preconceito, o homossexualismo e a
intolerancia. O texto apresenta a historia de um menino que gostava de se
passar pelos personagens femininos durante as brincadeiras com amigos. Seu
pai representa figura repressora que a todo momento acusa a mée a avo de
serem culpadas pelo ‘desvio do menino’

Esse texto que se aproxima bastante de um resumo da obra, comete algumas
incongruéncias no que se refere a temaética, especialmente o emprego do termo
“homossexualismo”. Desde o inicio da oficina, a turma vem questionando o aspecto da
orientacdo sexual da personagem protagonista da obra de Georgina Martins, mas
empregar um termo que carrega um histérico de discriminacdes demonstra que as
discussdes com enfoque na tematica desempenhadas até aqui ndo refletiram sobre as
orientacBes sexuais e a melhor forma de se referir a elas. Além disso, a ideia de que a
personagem gosta de “se passar por personagens femininos” pressupde que um sujeito
designado como pertencente ao género masculino “se passa por”, “finge”, “imita”, “faz
de conta” ser personagens femininos. A ideia de “fazer de conta” € a que mais se aproxima
da brincadeira de Ser de Dudu, porém nédo exclui o historico de discriminagdo dessas
escolhas vocabulares. A auséncia de questionamento por parte da professora sobre esses
usos demonstra outra faceta deficitaria com relacdo a tematica das dissidéncias sexuais e
de género mesmo com tantas atividades com foco nas questdes de género e sexualidade
até aqui.

O terceiro grupo realizou a atividade “caixinha de leitura” que consistiu em
selecionar trechos da obra lida e as dispor em uma caixinha para que cada membro
retirasse um desses trechos e 0s lesse para em seguida comentar brevemente sobre aquele
trecho da obra. Aqui, ainda prevalece uma adesdo dos alunos a discursos normativos
demonstrada por uma postura compreensiva a respeito das personagens que reproduzem
discursos e praticas normativas e discriminatérias, chegando ao ponto de uma aluna
questionar: “Que pai ficaria feliz com um filho que quer se vestir de mulher?”
(ALMEIDA, 2019, p. 158). A professora afirma que realizou uma intervengdo ao
perceber a conformidade com as determinagdes sociais que reforcam desigualdades.

Nesse momento, chamou atengéo para manifestagdes culturais em que homens usavam
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vestimentas tidas por outras culturas como femininas. A professora cita civilizagdes
antigas e tradigdes escocesas além de citar o carnaval no Brasil, porém ndo se demora nas
problematizacdes dessas configuracdes. Afinal, sdo situacdes bastante distintas entre si e
que, especialmente no caso do carnaval, envolvem aspectos culturais complexos que ndo
necessariamente demonstram respeito diante das dissidéncias sexuais e de género. No
Brasil, homens se caracterizam com elementos associados ao feminino durante o
carnaval, mas isso ndo representa uma maior tolerdncia as dissidéncias sexuais e de
género nem nessa epoca nem em outras. De modo geral, nesse momento a professora
chama atencdo para a questdo do preconceito e da necessidade de respeito as
individualidades. Alguns alunos destacaram 0s maus tratos que podem revoltar alguns
filhos e que, por isso, muitos abandonavam as familias ou resolviam “abandonar a propria
vida”. Porém, pouco tempo é dedicado a essas consideracdes, fazendo com que nao se
problematize a crenca de que os filhos abandonam as familias, quando muitas vezes o que
ocorre € uma expulsdo ou isolamento dos dissidentes do convivio familiar, nem tampouco
ocorrem reflexdes sobre a questdo da salde mental, da ideacdo suicida e do suicidio de
sujeitos dissidentes.

J& o quarto grupo realizou a atividade “personagens da histdria” que consistiu em
descrever as personagens e comentar sobre elas. As caracteristicas das personagens foram
elencadas conforme a compreensao dos alunos sobre suas atitudes e consideraram o efeito
que a leitura teve em seu aspecto emocional. Diante disso, ndo foram percebidos com a
devida importancia as formas da linguagem da obra que tiveram como consequéncia 0s
efeitos de empatia e complexidade sobre Dudu, ja que o narrador focaliza a maior parte
dos eventos através do olhar da personagem, e que acabaram simplificando outras
personagens, causando efeito de percebé-las como personagens “hipdcritas”, no caso do
pai, ou como uma “bruxa”, no caso da avo paterna.

Ao fim da oficina, todos confeccionaram cartdes de recomendacéo de leitura do
livro que foram afixados no mural da sala. No entanto, as producdes se assemelham mais
a um folheto de vendas do livro, constando até de valor ou recursos visuais que anunciam
uma promocao.

Por fim, a quinta e Gltima oficina de leitura literaria intitulada “O menino e a
menina que sonhavam com realidades possiveis: Entre bolsas amarelas, fadas e bruxas...”.
Nessa oficina a professora propds que os alunos comparassem as obras lidas a fim de criar
um diélogo entre as protagonistas das obras que tivesse como assunto os seus conflitos

em um movimento de exploragdo intertextual. Os didlogos foram criados e encenados
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pelos alunos e segundo a professora “demonstraram uma compreensdo geral dos fatos e
as questdes de género e sexualidade puderam ser observadas e discutidas” (ALMEIDA,
2019, p. 163).

A professora propbs ao fim da intervencdo que os alunos respondessem um
questionario final, com o objetivo de avaliar as atividades da intervencéo. O questionario
continha um total de dez itens entre os quais estavam questdes fechadas e abertas acerca
das leituras realizadas e das atividades propostas. A autora ndo apresenta alguns dos
resultados quantitativos no texto de seu trabalho de conclusdo final. Os resultados
demonstraram que o livro O menino que brincava de ser, de Georgina da Costa Martins
foi considerado o livro mais interessante (segundo 85, 71% da turma). Uma das
justificativas levantadas pelo aluno Natan foi a de que a obra “desperta o desejo nas
pessoas de quererem ser o que quiserem. Independente de criticas” (ALMEIDA, 2019, p.
169). Outra questdo diz respeito aos sentimentos que as leituras despertaram nos leitores,
alguns dos citados pelos alunos foram: “vontade de respeitar”, “pena”, “sentimento de
descoberta”. Os resultados obtidos com a terceira e a quarta questdo demonstraram que
as situacdes representadas nas obras sdao comuns para os leitores e que a linguagem
utilizada foi de facil compreensao, salvo algumas expressdes presentes na obra de Lygia
Bojunga Nunes que os leitores ndo conheciam. Além disso, os alunos responderam se as
leituras possibilitaram uma reflexdo sobre suas concepcbes acerca de género e
sexualidade, diante da qual, segundo a autora, alguns alunos afirmaram que as leituras
ajudaram a compreender o quanto o preconceito pode ser prejudicial as pessoas. Algumas
das afirmativas que demonstraram tal posicionamento foram: “me ajudou a pensar mais
no preconceito” (aluna Kaylane), “me fez pensar melhor em como tratar as pessoas”
(aluno Alan). Outras demonstram de maneira mais enfatica o0 quanto apenas o
entendimento de uma postura mais tolerante ndo é suficiente para questionar as
normatividades, pois a marca do diferente ainda recai sobre o outro. Alguns alunos
afirmaram que: “eu tenho amigos gays e gosto de ajudar eles” (aluna Ana Beatriz) ou “eu
entendi melhor que jugar as pessoas é tentar ajudar e respeitar suas escolhas porque
muitas vezes s6 olhamos os defeitos e ndo olhamos a qualidade” (sic) (Idem).

Além disso, a professora propds aos alunos que avaliassem a metodologia das
oficinas. Em outras trés questdes, os alunos avaliaram positivamente o foco dado a
participacdo da turma durante as oficinas, afirmando que tais metodologias o0s
estimularam para a leitura dos livros, favoreceram a compreensdo dos textos e

provocaram interesse por outas leituras. Sobre o interesse em outras leituras, os alunos
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mencionaram o interesse por outras obras disponibilizadas, segundo a autora, em uma
atividade extra chamada “maleta da literatura” desenvolvida pela professora que nao foi
descrita durante o detalhamento das atividades da intervencdo. Nessa “maleta da
literatura” os alunos tiveram acesso a outras obras que tratavam da tematica de género e
sexualidade, as quais poderiam levar para casa.

Outra questdo solicitava que o aluno relatasse o conflito vivenciado pelas
personagens principais das obras e tecessem comentarios sobre o enredo da obra. Nesse
momento, um dos alunos afirma que “A familia de Raquel nao ligava muito pra ela, ja a
de Dudu se preocupava com ele, mas por medo que ele virasse gay” (ALMEIDA, 2019,
p. 161), demonstrando que o conflito vivenciado pelas personagens foi algo marcante
para os alunos, porém a ideia de Dudu “virar gay” continuou sendo algo presente no
registro final sobre a leitura da obra de Georgina Martins, pois a questdo das dissidéncias
sexuais e de género ndo foi devidamente discutida durante as atividades da intervencao.
A autora destaca um dos comentarios sobre o enredo da obra que demonstra essa mesma
problemaética ndo resolvida durante a intervencdo. Ao comentar sobre a obra de Georgina
Martins o aluno Natan afirma que o enredo de O menino que brincava de ser é sobre um
menino que gostava de brincar do que quisesse “até se fantasiar de mulher e por isso era
acusado de ser gay” (ALMEIDA, 2019, p. 173).

Enfim, a proposta de intervengdo no ensino da literatura de Gilvania Almeida
(2019) é deficitaria quanto a preparacdo e abordagem da tematica das dissidéncias sexuais
e de género, o que tolhe a possibilidade de a autora questionar escolhas discursivas pouco
adequadas e que representam uma configuracéo do poder normativo, por exemplo quando
o uso do sufixo “ismo” ndo ¢ sequer questionado durante as atividades da proposta nem
no texto do trabalho de conclusdo final. Como vimos em nosso capitulo quatro,
atualmente sabemos que o termo “homossexualismo” caiu em desuso devido a associagdo
do sufixo “ismo” a patologias e que empregamos o termo homossexualidade. Esse detalhe
nao ¢ s6 uma questdo de correcdo do discurso em prol de uma postura “politicamente
correta”. Nesse caso, detalhes como esse podem naturalizar posturas normativas que
impedem o questionamento das relagdes de poder e a percepgao dos processos historicos
que envolvem a sexualidade. A énfase do respeito as diferengas como principio ético
imprescindivel para o convivio social perpassa o discurso da autora durante toda a
proposta, mas a fundamentacédo teorica a respeito das dissidéncias sexuais e de género
minimizou a possibilidade destes questionamentos acerca das normaliza¢Ges sociais

surgirem durante as discussoes e as produgdes dos alunos.
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No que se refere as praticas fundamentais para a efetivacdo do letramento literario
na escola, o encontro pessoal do leitor com a obra € amplamente contemplado. Ja a leitura
responsiva e a pratica interpretativa, embora igualmente presentes na intervencao,
enfatizam as questdes relacionadas aos personagens e ao enredo e pouco atentam para 0s
aspectos da linguagem que provocam efeitos especificos de sentido durante as narrativas.
A postura ativa dos alunos na participacdo das oficinas de discussdo das obras volta-se
aos fatos do enredo e ganham no compartilnamento das impressdes a possibilidade de
dialogar com diferentes respostas ao texto. A comparacao entre as obras selecionadas pela
proposta (a saber A bolsa amarela, de Lygia Bojunga e O menino que brincava de ser, de
Georgina da Costa Martins) fica por conta dos alunos que divididos em grupos criam e
encenam uma conversa entre as personagens protagonistas das obras.

Diante disso, a proposta de intervencdo de Almeida constitui, como a autora
afirma em suas concluses, “um ponto de partida” para refletir sobre possibilidades de
desenvolver um trabalho com a literatura e as representagdes sociais. Porém, ainda que
se tenha despertado o interesse dos alunos para debater o tema, a proposta é deficitaria
em uma fundamentacdo tedrica como a teoria Queer, que possibilitaria posturas
contranormalizadoras por parte dos alunos e da professora durante as atividades. Além de
que, quanto as praticas de letramento literario, a busca por informacdes e inferéncias sobre
passagens especificas do texto minimizou as questdes da literatura enquanto linguagem.
Em suma, pode-se concluir que a proposta de intervencao se mostra como uma tentativa
de abordar a tematica sem constituir uma base de questionamento das normalizacGes

sociais além de um tratamento pouco enfatico do aspecto literario das obras.

Neste capitulo verificamos que as propostas de intervencdo no ensino de literatura
do Profletras que compdem nosso corpus de andlise partem da preocupagdo com o
respeito as diferencas em ambientes de ensino. Essa preocupacdo pode ser vista no
empenho das professoras em propor atividades voltadas para a discussao das identidades
e papeis de género. Dessa forma, essa teméatica ganhou espaco no decorrer das
intervengdes, mas diferentemente de uma proposta para a outra. Se na proposta de Cléria
Souza (2016), a teoria Queer escolhida como fundamentacéo tedrica possibilitou que a
autora investisse em questionamentos a respeito das normalizacGes sociais, a proposta de
Gilvania Almeida (2019) é deficitaria no desenvolvimento desses questionamentos,
limitando as possibilidades de Almeida em problematizar naturalizacGes acerca das

normas sociais presentes até mesmo em praticas de uso da lingua.
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Outro aspecto relacionado a tematica é o risco das propostas de intervencao
quando enfatizam a temaética das dissidéncias sexuais e de género tenderem a extremos
como o de criar modelos de comportamentos politicamente corretos que algumas vezes
so0 transforma superficialmente as discriminacfes e tem efeito sobre a adesdo dos
estudantes nas discussdes propostas ou o0 de ignorar expressdes discriminatdrias. Souza
afirma que enquanto alguns alunos reiteraram discursos normativos, muitas vezes ligados
ao fundamentalismo religioso, durante toda a intervencéo, outros j& passaram a empregar
um discurso direcionado ao politicamente correto. JA Almeida afirma que uma aluna nédo
aceitou participar das discussGes ainda na fase do questionario inicial sobre suas
concepcdes acerca de género e sexualidades pois a sua religido ndo permitia. Percebemos
que os obstaculos criados pelas normas sociais podem prejudicar a intervencdo antes
mesmo do encontro pessoal do leitor com a obra, pois as representacdes culturais dos
alunos acerca das dissidéncias sexuais e de género podem afasta-los de tais obras, assim
como também pode ocorrer com professores de literatura, o que dificulta a efetivacéo de
propostas de ensino com tal temaética.

Também identificamos algumas particularidades relacionadas as préaticas de
letramento literario na escola. Acerca do encontro pessoal do leitor com a obra, tanto
Cléria Souza quanto Gilvania Almeida afirmaram dificuldades de facilitar o encontro
entre os alunos e as obras literarias que tematizam as dissidéncias sexuais e de género.
Na escola em que Souza realizou a intervencdo, a biblioteca nao dispGe de obras literarias
com tais representacdes, embora possua um bom acervo, segundo a autora. Ja na escola
em que Almeida desenvolveu as atividades de sua intervencdo ndo ha biblioteca. Essa
questdo demonstra outro aspecto de dificuldade para tais intervencdes. As obras literarias
selecionadas por ambas sdo dispostas aos alunos através de coOpias xerocadas. Apesar
dessa circunstancia deficitaria das bibliotecas, pode-se dizer que o encontro pessoal dos
leitores com as obras literarias ocorreu em ambas as intervencgoes.

Sobre a leitura responsiva vemos que nas duas intervencdes, as professoras
propuseram questdes voltadas para as representacfes sociais nas obras. A producéo
escrita individual mediada por questfes do estudo dirigido na intervencdo de Souza
(2016) e as questdes orais no caso de Almeida (2019) foram algumas das formas de
apresentacdo das respostas dos leitores aos textos literarios trabalhados.

Ja a respeito da prética interpretativa, verificamos o tratamento destacado na
leitura literaria do contexto e alguns aspectos de intertexto. Os leitores efetivamente

discutiram 0 mundo que os textos literarios traziam consigo, recuperando informacdes do
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enredo e dialogando com as suas memorias e suas experiéncias de mundo. Todavia, a
leitura literria do texto, da elaboracdo do texto enquanto linguagem, foi deficitaria em
ambas as propostas, a despeito da intervencdo de Almeida buscar dar alguma atencéo a
questao.

Por fim, as propostas de intervencao no ensino de literatura com a tematica das
dissidéncias sexuais e de género representaram para as autoras pontos de partida de um
projeto de propostas de ensino comprometidas com o respeito as diferencas. Como vimos,
esse principio ético € uma caracteristica presente em ambas as propostas. No entanto, as
posturas contranormalizadoras que se referem aos questionamentos das professoras
direcionadas as normalizagdes sociais surgem de forma diferente. Na proposta de Cléria
Souza (2016) percebemos uma aposta em questionar diversas vezes as naturalizagdes das
normas sociais e de maneira enfatica desestabilizar as pressuposicGes sobre 0s papéis de
género e as sexualidades dissidentes. Por outro lado, percebemos uma relacéo deficitaria
de ordem temaética na proposta de Gilvania Almeida (2019) que parece advir da falta de
uma fundamentacdo teorica que servisse de base para a compreensdo das questdes de
género e sexualidade e para a possibilidade de questionamento das normalizac6es sociais,
como a heteronormatividade.

J& quanto as praticas de letramento literario, identificamos que a leitura literaria
das obras foi o centro das atividades, porém no que se refere a préatica interpretativa ha
uma énfase sobre a leitura do contexto. Nos posicionamentos dos alunos, suas respostas
aos textos lidos e os registros produzidos verificamos que a prioridade recai sobre as
informacgdes do enredo e sobre 0 mundo que os textos literdrios encenam. Assim, as
representacdes sociais presentes na literatura sao trabalhadas de forma mais contundente
que outros aspectos das obras literarias, que aparecem de forma minimizada no decorrer
das atividades. Esta configuracdo no contexto dos paradigmas do ensino da literatura
descritos por Cosson (2020) esta mais proxima das concepcdes teoricas e metodoldgicas
do paradigma social-identitario do que do paradigma do letramento literario. Dessa
forma, concluimos que as propostas de intervencao no ensino de literatura com a tematica
das dissidéncias sexuais e de género do Profletras séo iniciativas que tém espagco no
contexto do programa, mas que enfrentam dificuldades para efetivar o letramento literario

nos contextos de ensino.



150

CONCLUSAO

Nesta dissertagcdo, buscamos responder a seguinte questdo de pesquisa: Como as
propostas de intervencdo no ensino de literatura do Profletras abordam a tematica das
dissidéncias sexuais e de género?

Para delimitar o horizonte da pesquisa, realizamos um extenso levantamento de
dados por meio do qual identificamos que, entre os trabalhos de concluséo final
disponiveis nos repositorios das 42 instituicdes de ensino superior associadas ao
Profletras defendidos entre 2015 e 2020, apenas 41,98% das propostas de intervencao
pertencem & area de literatura, e dessas apenas 0,26% abordam as dissidéncias sexuais e
de género. Dentro desse quantitativo restrito de propostas de intervencdo no ensino de
literatura que tematizam as dissidéncias sexuais e de género, por si s6 um dado ja
relevante para nossa pergunta, aplicamos dois critérios seletivos para compor nosso
corpus de analise: o destaque em relagdo a tematica e a descrigdo detalhada das atividades
em sala de aula. Em um total de sete dissertacGes, apenas duas atenderam a esses critérios.

Para um melhor entendimento do contexto do corpus, descrevemos pontos
importantes acerca do Profletras, a comecar pelas diretrizes para a elaboracéo do trabalho
de conclusdo final (TCF) dos mestrandos do Profletras. Vimos que a orientagdo que prevé
0 objeto de investigacdo como um problema da realidade escolar e/ou da sala de aula do
mestrando tem como consequéncia a configuracdo da natureza interpretativa e/ou
interventiva da pesquisa. Diante disso, identificamos os TCF como documentos de
visibilidade que publicizam os resultados das propostas de intervencédo elaboradas pelos
mestrandos do Profletras fornecendo dados acerca de propostas de ensino de literatura e,
consequentemente, suas potencialidades e dificuldades para efetivacéo.

Assim, verificamos que ao selecionar problematicas de suas realidades escolares
relacionadas ao ensino de literatura e as dissidéncias sexuais e de género, 0s professores-
mestrandos demonstram que ha uma demanda por uma formagédo que contemple tais
aspectos. Porém, a literatura no Profletras, apesar de muitos esforgos de docentes da area,
continua a ocupar um espago secundario. Com relacdo as linhas de atuagdo, nomenclatura
que substituiu a expressdo “linhas de pesquisa” a partir da reconfigura¢do curricular
realizada em 2018, verificamos instabilidades nas informacGes disponiveis entre o site

oficial do programa e os sites das demais institui¢cGes de ensino superior associadas, o que
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configurou lamentavelmente uma inconsisténcia nas informac6es disponiveis nessas
fontes acerca da linha de atua¢do chamada de “Estudos literarios”. Assim, concluimos
que se nas duas linhas de pesquisa disponiveis no primeiro regimento do Profletras em
2013 (I: “Teorias da Linguagem e Ensino” e II: “Leitura e Producdo Textual: diversidade
social e praticas docentes”) a literatura ndo era abordada diretamente nem com a devida
especificidade, tal configuracdo ndo foi modificada totalmente nas duas linhas de atuagéo
apresentadas desde a reconfiguracdo curricular em 2018 (I: “Estudos da Linguagem e
Praticas sociais” e II: “Estudos literarios”).

Ja acerca das disciplinas ofertadas pelo programa ligadas a area de literatura,
verificamos que a presenga do componente curricular “Literatura e Ensino” entre as
disciplinas obrigatorias desde 2018 comprova o espaco privilegiado da escolarizagédo da
literatura no processo de formacéo dos professores-mestrandos no programa. Esse espaco
continua presente nas ementas das disciplinas optativas “Literatura Infantil e Juvenil” e
“Leitura do Texto Literario”. Em conjunto, porém, a carga horaria dessas trés disciplinas
ainda ¢ bastante inferior aquela que € dedicada a linguistica, o que nos leva a concluir que
a organizacdo das disciplinas e as bases das linhas de pesquisa apresentam uma
preponderancia da linguistica como area de conhecimento, com a area da literatura
ocupando um lugar secundario. Além disso, a reconfiguracdo curricular se ateve ao
detalhamento de aspectos que concernem a escolarizacao da literatura, deixando de fora
o0s saberes referentes ao escopo tedrico, critico e historiografico da literatura, assim como
um repertério de obras literarias, tal como evidenciado por varios autores.

A respeito do conjunto das obras literarias selecionadas pelas duas propostas de
intervencdo no ensino de literatura do Profletras que compdem nosso corpus de analise
verificamos que, de maneira geral, todas abordam conflitos entre as normaliza¢c6es sociais
e as dissidéncias. Dessa forma, as representacdes literarias presentes nas obras literérias
selecionadas pelas propostas se referem, em sua maioria, as normalizag¢Ges sociais e as
sancOes sobre as dissidéncias sexuais e de género, consequentemente, a depender da
forma como as praticas de leitura responsiva e préatica interpretativa foram mediadas, o
foco nas representacdes sobre as formas de violéncia dirigidas aos dissidentes pode
minimizar outros aspectos da linguagem literaria das obras.

No que se refere as obras literarias A bolsa Amarela, de Lygia Bojunga Nunes, E
proibido miar, de Pedro Bandeira, e O menino que brincava de ser, de Georgina Martins
observamos que as trés ndo explicitam a construcdo de identidades sexuais ou a

autodeterminacgédo dessas pelas personagens protagonistas, ao passo que a obra Do jeito
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que a gente é, de Marcia Leite, aborda o processo de afirmacdo da identidade
homossexual do protagonista da obra. Essa configuracdo faz com que a obra de Mércia
Leite apresente maior didatismo com relacdo a tematica das dissidéncias sexuais e de
género, 0 que torna mais transparente o engajamento da autora em relacdo aos discursos
contemporaneos sobre a sexualidade. J& em O menino que brincava de ser, de Georgina
da Costa Martins, esse didatismo néo é tdo forte, pois a obra apresenta alguns recursos de
linguagem que contribuem para seu sentido literario ainda que sejam consistentes na obra
as representacdes da heteronormatividade em sua constante vigilancia sobre as
dissidéncias sexuais e de género na infancia.

Por sua vez, em A bolsa amarela, de Lygia Bojunga Nunes e em E proibido miar,
de Pedro Bandeira ha recursos de linguagem significativos para o sentido da obra e as
representacdes das dissidéncias sexuais e de género sao identificadas através de analogias.
Com relacdo a obra de Nunes, o recurso da cor amarela da bolsa contribui com sentidos
especificos da obra. A expressdo popular “amarelou” que se refere a fuga de situagdes
desconfortiveis é uma postura assumida pelos desejos da personagem principal e por
outras personagens da obra de Nunes que fogem justamente para dentro da bolsa amarela.
Da mesma forma identificamos em E proibido miar, obra de Bandeira, recursos de
linguagem que contribuem para o sentido literario da obra como o gato preto enquanto
personagem ambigua que adota um papel normativo de rivalidade com a figura do cdo
representada por Seu Bingdo, mas que também remete a libertacdo dessas normas sob a
indistincdo da noite, fazendo com que possamos interpretd-lo como a representacao da
dissidéncia sexual e de género que encontra a libertacdo das normas apenas sob
determinadas circunstancias, como nos espacos € nas cenas noturnas. Além disso, o
miado de Bingo também é um recurso da linguagem da obra que tem como efeito a relacdo
com a atitude de intoleréncia em relagdo a voz de alguns meninos que € considerada como
um miado, a voz fina que ¢ corrigida com expressdes como “fala direito” ou “fala como
homem”.

No que se refere as propostas de intervengdo no ensino de literatura do Profletras
gue tematizam as dissidéncias sexuais e de género, podemos concluir que ambas tém
como principio ético o respeito as diferengas em ambientes de ensino a partir de um
diagnostico de episddios de violéncia em tais contextos baseados na heteronormatividade.
A preocupacédo com a promocao do respeito as diferencas pode ser verificada no empenho
com que as atividades voltadas para a discussdo das discriminacfes dirigidas as
dissidéncias sexuais e de género ganharam bastante espaco no decorrer das intervengoes,
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mas de modos diferentes de uma proposta para a outra. Se na proposta de Cléria Souza
(2016) a teoria Queer escolhida como fundamentacdo teorica possibilitou que a autora
investisse em questionamentos a respeito das normalizagdes sociais sobre os papeis de
género e sexualidades dissidentes, a proposta de Gilvania Almeida (2019) ndo apresenta
0 mesmo desempenho em tais questionamentos, visto que nem mesmo 0 emprego do
sufixo “ismo” para se referir a homossexualidade foi questionado.

Outro aspecto relacionado a abordagem das dissidéncias sexuais e de género nas
propostas de intervencdo esta relacionado a uma busca pela promocao da tolerancia ao
diferente. Essa configuracdo faz com que as propostas corram o risco de criar modelos de
comportamentos politicamente corretos que algumas vezes s6 transformam
superficialmente as discriminagdes. Um dos efeitos de tal dirigismo esta na forma como
os estudantes aderiram as discussdes propostas. Cléria Souza, por exemplo, afirma que
em sua intervencdo enquanto alguns alunos reiteraram discursos normativos, muitas
vezes ligados ao fundamentalismo religioso outros j& passaram a empregar um discurso
direcionado ao politicamente correto. Por outro lado, na intervencdo de Gilvania Almeida,
expressdes discriminatorias em sala de aula sdo ignoradas para que “ndo fugissem do
texto lido”, mas ha consistentemente, por parte dos alunos, um retorno dessas
manifestacdes demonstrando que as questdes referentes as normaliza¢fes sociais ndo
foram suficientemente compreendidas pelos alunos através das discussdes tematicas
mediadas pela professora.

Ja quanto as préticas de letramento literario, identificamos que a leitura literaria
das obras foi a proposta central para as demais atividades, porém no que se refere a préatica
interpretativa ha uma énfase sobre a leitura literaria do contexto em detrimento do texto
e do intertexto. Nos posicionamentos dos alunos, suas respostas aos textos lidos e os
registros produzidos, verificamos que a prioridade recai sobre as informacdes do enredo
e sobre 0 mundo que os textos literarios encenam. Assim, as representacfes sociais
presentes na literatura sdo trabalhadas de forma mais contundente que outros aspectos das
obras literarias, que aparecem de forma minimizada no decorrer das atividades. No
conjunto dos paradigmas do ensino da literatura, essa caracteristica esta mais préxima das
concepgdes teodricas e metodologicas do paradigma social-identitario do que do
paradigma do letramento literario. Dessa forma, concluimos que as propostas de
intervencdo no ensino de literatura com a tematica das dissidéncias sexuais e de género
do Profletras s&o iniciativas que tem espago no contexto do programa, mas que enfrentam

dificuldades para efetivar o letramento literario nos contextos de ensino.
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Em sintese, a partir das analises desenvolvidas nessa dissertacéo e as conclusdes
obtidas, desejamos contribuir em primeiro lugar para a formagdo oferecida pelo
Profletras, especialmente no que se refere a literatura. Ressaltamos, a importancia de se
dedicar espaco maior no programa a literatura para que as questdes a respeito do seu
ensino estejam ancoradas em uma formacédo que reconheca a importancia dos saberes
tedricos, historiogréaficos e das leituras de obras literarias para a construcdo de um
repertorio de referéncia e atualizacéo de conhecimentos do docente.

Além disso, advertimos: para que as préaticas de ensino de literatura com a tematica
das dissidéncias sexuais e de género possam se efetivar com maior éxito é incontornavel
uma fundamentacdo tedrica que possibilite ao professor uma postura questionadora das
naturalizacGes das normas sociais. Afinal, essa abordagem tematica exige que o professor
de literatura disponha de conhecimentos que o possibilitem tanto a questionar as
naturalizacbes de relacdes de poder socialmente produzidas, quanto romper com
dicotomias que continuam preservadas ainda que se promovam reflexdes e atitudes de
tolerancia perante “o diferente”.

Por fim, em relacdo ao ensino da literatura, tais discussGes devem partir dos
aspectos trabalhados na linguagem das obras literarias, sendo a representacdo efetivada
na leitura do contexto apenas um deles. Dessa forma, lembramos que as potencialidades
das propostas de ensino de literatura que tematizam as dissidéncias sexuais e de género
devem ir além da selecédo de obras literarias silenciadas no curriculo escolar pertencentes
ao canone literario ou para além dele, pois também precisam investir no desenvolvimento

da competéncia literaria e, por meio dela, na formacéo do leitor literario.
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ANEXOS
Quadro de detalhes das instituicOes e dissertacdes
Instituicdo de ensino superior | N° de dissertagbes que | Titulos das dissertacbes que
associada ao Profletras tematizam dissidéncias sexuais | tematizam dissidéncias sexuais e
e de género de género

Universidade Federal de | 2 A mediacdo do pensar alto em

Campina Grande (Cajazeiras) grupo no ensino fundamental I1:
a interface entre eixos tematicos
transversais e eventos de
letramento;
Literatura e transversalidade: a
diversidade sexual e a literatura
infantojuvenil  no  Ensino
Fundamental I1.

Universidade de S&o Paulo (Sdo | 1 Poesia de resisténcia na escola

Paulo) publica: compromisso ético e
formacdo de identidade

Universidade do Estado do Mato | 1 A homoafetividade no romance

Grosso do Sul (Dourados) Carmilla; um trabalho de género
no atual cenério de diversidade
na escola

Universidade Federal de Sergipe | 1 Letramento literario na EJAEF:

(Itabaiana) como abordar a ambiguidade
sexual nos contos de Clarice
Lispector

Universidade Federal da Paraiba | 1 As questes de género e

(Mamanguape) sexualidade em obras da
literatura juvenil: contribuicGes
para a formacgdo leitora no
Ensino Fundamental.

Universidade do Estado da Bahia | 1 Corpos estranhos: fiando e

(Santo Antdnio de Jesus) desafiando o texto literario na
sala de aula pedagdgica

Elaborado pelo autor.

Quadro de detalhes das dissertaces

N° | Titulo da | Autor Orientador Ano Objetivo Segme | Textos literarios
dissertacdo de geral nto de
defesa ensino
1 | A mediagdo | Maria Prof. Dr. | 2016 | Aplicar a9 ano| e Os

do  pensar | Celma Nelson Eliezer pratica  da | do contos A moga
altoem grupo | Vieira Ferreira Junior leitura  do | Ensino | teceld, Entre a
no  ensino | Santos Pensar Alto | Funda | espada e a rosa, e
fundamental em Grupo | mental | Sem asas, porém,
Il: a interface (PAG), na de Marina
entre  eixos interface com Colasanti;
tematicos textos do o O conto
transversais e eixo A menina Vitoria,
eventos de transversal, de Arnaldo
letramento como Santos;

contribuicéo . A cronica

para a Racismo, de Luis

formacdo do

aluno como

leitor critico

e reflexivo e
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0 professor
como agente
de letramento

Fernando
Verissimo'#;

O curta-metragem
Boneca na

mochila, dirigido
por Reginaldo
Bianco.

acerca de um
tema
transversal
de relevancia
contemporan
ea e crucial: a
diversidade
sexual

2 Poesia de | Daniel Profa. Dra. | 2017 | Focar Ensino | O vestido do
resisténcia na | Carvalho | Maria Inés questbes Funda | menino, de Thais
escola de Batista voltadas em | mental | Vidal; e
publica: Almeida | Campos torno de Pré-conceito, de
compromisso textos Pedro Boal.
ético e poéticos
formagdo de produzidos
identidade por

estudantes
que
participaram
do  projeto
Arte e
Intervencéo
Social,
realizado nas
aulas de
contraturno
()

3 Literatura e | Maciel Prof. Dr. | 2018 | Apontar um | Ensino | Amor entre
transversalid | Nascime | Nelson Eliezer caminho para | Funda meninas, de
ade: a | nto de | Ferreira Junior 0 ensino | mental | Shirley Souza;
diversidade Aratjo contextualiza | Il A princesa e a
sexual e a do de costureira, de
literatura literatura Janaina Lesldo;
infantojuveni infantojuveni Do jeito que a
I no Ensino | e fomentar gente é, de Marcia
Fundamental as discussoes

Leite;

Iguais, de Ivo
Minkovicious;
Meninos gostam
de azul, meninas
gostam de rosa.
Ou ndo?, de Nivea
Salgado;

Meus dois pais, de
Walcyr Carrasco;
O namorado do
papai ronca, de
Plinio Camillo;
Olivia tem dois
papais, de Marcia
Leite;

Tal pai, tal filho?
de Georgina
Martins;

Tudo por vocé, de
Georgina Martins.

14

14Este texto literario aparentemente ndo contempla a tematica das dissidéncias sexuais e de género, mas apenas

por meio da leitura da obra e da dissertagdo poderemos verificar tal hipotese.



A Jéssica Profa. Dra. | 2016 | Néo 8° ano | Carmilla: a
homoafetivid | Donizeth | Marcia Maria explicitado do vampira de
ade no | de de Medeiros no texto da | Ensino | Karnstein, de
romance Oliveira dissertacéo Funda | Sheridan Le Fanu
Carmilla: um mental
trabalho de
género  no
atual cenario
de
diversidade
na escola
Letramento Fabio Prof. Dr. | 2016 Elaborar uma | EJAEF | O corpo;
literario na | Silva Carlos Magno metodologia Ele me bebeu.
EJAEF: Santos Santos Gomes de leitura do
como texto literario
abordar a que desperte
ambiguidade a  reflexdo
sexual  nos acerca da
contos de identidade
Clarice sexual  das
Lispector personagens

de ficcédo

levando em

conta a

formacdo do

leitor e sua

capacidade

colaborativa

no processo

de

interpretacdo

que amplie

seu horizonte

cultural
As questdes | Gilvania | Prof. Dr. | 2019 | Analisar 9°ano | e A bolsa
de género e | Morais Joseval  dos como as amarela, de Lygia
sexualidade | da Silva | Reis Miranda questbes de Bojunga;
em obras da | Almeida género e . O menino
literatura sexualidade que brincava de
juvenil: presentes nas ser, de Georgina
contribuices obras de da Costa Martins.
para a literatura
formacéo juvenil
leitora no podem
Ensino contribuir
Fundamental para a

formacéo

leitora  dos

alunos/as

deste nivel de

ensino
Corpos Cléria Profa. Dra. | 2016 | Contribuir 9° ano | E proibido miar,
estranhos: Santana | Rosemere para a | do de Pedro
fiando e | de Souza | Ferreira da insercdo  de | Ensino | Bandeira; e
desafiando o Silva textos Funda | Do jeito que a
texto literario literarios mental | gente ¢, de Marcia
na sala de infantis e Leite.
aula juvenis  na
pedagégica escola, cuja

15



tematica
atente para as
discussoes
pertinentes as
sexualidades
dissidentes
presentes na
escola

Elaborado pelo autor.
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