UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS
AREA DE CONCENTRACAOQ: LITERATURA, TEORIA E CRITICA
LINHA DE PESQUISA: LEITURAS LITERARIAS

CAROLAINE MARINHO DA SILVA

TEORIA DO EFEITO ESTETICO ARTICULADA A TEORIA HISTORICO-
CULTURAL E BNCC: CONTRIBUICOES PARA O ENSINO DE LEITURAS
LITERARIAS

JOAO PESSOA
2023



CAROLAINE MARINHO DA SILVA

TEORIA DO EFEITO ESTETICO ARTICULADA A TEORIA HISTORICO-
CULTURAL E BNCC: CONTRIBUICOES PARA O ENSINO DE LEITURAS
LITERARIAS

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-
Graduacdo em Letras da Universidade Federal
da Paraiba, como requisito parcial para
obtencdo do titulo de Mestra em Letras.

Area de concentracdo: Literatura, teoria e
critica.

Linha de pesquisa: Leituras literarias.

Orientadora: Profa. Dra. Fabiana Ferreira da
Costa.

JOAO PESSOA
2023



Cat al ogacdo na publicacéo
Secdo de Catal ogacdo e O assificacéo

S586t Silva, Carol ai ne Marinho da.
Teoria do Efeito Estético articulada a Teoria
Hi stoérico-Cultural e BNCC : contribuicbes para o ensino
de leituras literarias / Carol aine Marinho da Silva. -
Jodo Pessoa, 2023.
117 f. @ il.

Oi entacdo: Fabiana Ferreira da Cost a.
Di ssertacao (Mestrado) - UFPB/ CCHLA.

1. Ensino de literatura. 2. BNCC - Base Naci onal
Comum Curricular. 3. Teoria do Efeito Estético. 4.
Teoria Historico-Cultural. 5. Leitura - Ensino ngdio.
|. Costa, Fabiana Ferreira da. Il. Titulo.

UFPB/ BC CDU 37.015: 82(043)

El aborado por WALQUELI NE DA SILVA ARAUJO - CRB-15/514




UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA S
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES n I
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS PPG—J

UFPBE

ATA DE DEFESA DE DISSERTACAO DA ALUNA
CAROLAINE MARINHO DA SILVA

Aos dezenove dias do més de julho do ano de dois mil e vinte e trés, as catorze horas, realizou-se, por
videoconferéncia, a sessdo publica de defesa de Dissertagdo intitulada: “BNCC e Teoria do Efeito Estético
articulada a Teoria Historico-cultural: contribui¢des para o ensino de leituras literarias”, apresentada pela aluna
Carolaine Marinho da Silva, que concluiu os créditos exigidos para obtencdo do titulo de MESTRA EM
LETRAS, area de Concentracdo em Literatura, Teoria e Critica, segundo encaminhamento do Prof. Dr. Marco
Valério Classe Colonnelli, coordenador do Programa de Pds-Graduacdo em Letras da UFPB e segundo os
registros constantes nos arquivos da Secretaria da Coordenacdo da Pos-Graduagdo. A professora Doutora
Carmen Sevilla Gongalves dos Santos (PPGL/UFPB), na qualidade de examinadora interna, presidiu a Banca
Examinadora da qual fizeram parte as Professoras Doutoras Carmen Sevilla Gongalves dos Santos
(PPGL/UFPB) e Cristina Rothier Duarte (SEECTPB). Dando inicio aos trabalhos, a Senhora Presidente
convidou os membros da Banca Examinadora para comporem a mesa. Em seguida, foi concedida a palavra a
mestranda para apresentar uma sintese de sua dissertagdo, apos o que foi arguida pelos membros da Banca
Examinadora. Encerrando os trabalhos de arguicéo, os examinadores deram o parecer final, ao qual foi atribuido
0 seguinte conceito:APROVADA. Proclamados os resultados pela Presidente da Banca Examinadora, foram
encerrados os trabalhos e, para constar, eu, Carmen Sevilla Gongalves dos Santos (Secretéria ad hoc), lavrei a

presente ata, que assino juntamente com os membros da Banca Examinadora.
Jodo Pessoa, 19 de julho de 2023.

Parecer: A dissertagdo cumpriu largamente todos os critérios de uma pesquisa com relevancia social e
académica. Possui atributos de originalidade, honestidade intelectual e escrita fluida. A banca indica fortemtente

para publicag&o.

(:/)Cb'b}v\«w /3’ i"&"’&.[\ (kb‘ﬂ}(f«/‘\'w« > Q\/{T\» /Agv;,\uh I i

Profé. Dr2. Carmen Sevilla Gongalves dos Santos Profé. Dr2. Cristina Rothier Duarte
(Presidente da Banca e Examinadora) (Examinadora)

p/omaooume Jmm;no (ﬂa Sibao

Carolaine Marinho da Silva
(Mestranda)



AGRADECIMENTOS

Primeiramente, a Deus pela vida e pela oportunidade de me aperfeicoar e aprender
continuamente.

A professora Fabiana Ferreira da Costa, minha orientadora, por ter sido t&o
compreensiva e presente. Jamais conseguiria desenvolver esta pesquisa sem 0 apoio e
orientacdo de alguém com tais qualidades.

A professora Carmen Sevilla Gongalves dos Santos pela contribuicdo teérica tdo
relevante para este trabalho; bem como a professora Daniela Maria Segabinazi pela orientacao
do meu TCC, cujo tema foi ponto de partida para meu projeto de mestrado. A professora
Cristina Rothier Duarte por sua valiosa contribui¢do na banca da defesa desta dissertacao.

A minha familia, especialmente aos que nunca seguraram diplomas, mas que, com suas
méos suadas do trabalho, me ajudaram a escrever minha historia.

As minhas amigas Chrystianni, Elana e Karoline pela motivag&o e encorajamento.

Ao PPGL e a UFPB pela oportunidade de receber uma formacéo académica construtiva.



RESUMO

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) prioriza a formacdo de leitores-fruidores. Para
desempenhar essa tarefa, os professores mediadores precisam de fundamentos tedricos e
metodoldgicos. A fim de auxiliar a atuacao docente, € mister pensar nas possiveis contribuigdes
da Teoria do Efeito Estético (TEE) articulada a Teoria Historico-Cultural (THC) conforme
Santos (2007; 2009) para o desenvolvimento de competéncias literarias propostas pela BNCC
—no ambito do Ensino Fundamental (Anos Finais) e Ensino Médio. A partir disso, levanta-se a
seguinte questdo: a TEE articulada @ THC conforme Santos (2007; 2009) pode contribuir para
0 desenvolvimento das competéncias contidas no campo artistico-literario da BNCC? A nossa
hipotese é que tal articulacdo oferece subsidios para o trabalho com a literatura em sala de aula,
em consonancia com as proposicdes da BNCC, pois é capaz de basear 0 Mapeamento da
Experiéncia Estética dos leitores (MAPEE) e a aplicagdo do Roteiro Didatico
Metaprocedimental (RDM), ferramentas que podem favorecer o alcance de competéncias
presentes no documento. O objetivo geral deste trabalho € verificar a viabilidade da articulacdo
entre a TEE e a THC no ensino de leituras literarias conforme a BNCC preconiza. Para tanto,
0s objetivos especificos sdo: examinar os pressupostos da BNCC, especialmente no que tange
ao ensino de literatura; discutir teoricamente a TEE articulada a THC conforme Santos (2007;
2009) e suas possiveis contribuicGes para o ensino de leituras literarias em contexto escolar;
apresentar uma proposta de ensino de leitura literaria para o0 9° ano do Ensino Fundamental com
base na TEE articulada a THC e nas orientagdes presentes na BNCC. A abordagem
metodoldgica é qualitativa, com a utilizacdo de pesquisa exploratdria e bibliogréafica. Os
principais aportes tedricos sdo: Santos (2007; 2009; 2014), Iser (1996), Bezerra (2021), Santos
e Costa (2020). Os resultados indicam que, para além de contribuic6es teoricas, essa articulacdo
também contribui metodologicamente com a atuagdo do docente.

Palavras-chave: BNCC. Teoria do Efeito Estético. Teoria Historico-Cultural. Ensino de

literatura. Leitura.



ABSTRACT

The National Common Curricular Base (BNCC) prioritizes the formation of readers-enjoyers.
To fulfil such task, the mediating teachers need theoretical and methodological principles. In
order to assist the teaching performance, its crucial the consideration of the Aesthetic Effect
Theory (AET) articulated with the Historical-Cultural Theory (THC) accordingly with Santos
(2007; 2009) for the development of the literary competences proposed in the BNNC — in the
sphere of Elementary Education (Final Years) and High School. Based on this, the following
question’s risen: can the AET articulated with Santo’s (2007; 2009) THC contribute to the
development of competences contained in the artistic-literary field of the BNCC? Our
hypothesis is that such articulation offers support for addressing literature in the classroom in
line with the BNCC’s propositions, as it can underpin the Mapping of Readers' Aesthetic
Experience (MAPEE) and the application of the Metaprocedimental Didactic Script (RDM).
These tools can favour the achievement of competences outlined in the document. The general
objective of this work’s verifying the viability articulating the Aesthetic Effect Theory (AET)
with the Historical-Cultural Theory (THC) in the teaching of literary readings as advocated by
the BNCC. Towards its achieving, the specific objectives are: to examine the premisses of the
BNCC, especially those regarding the teaching of literature; to theoretically discuss the AET
articulated with Santos’s (2007; 2009) THC and its possible contributions to the teaching of
literary readings in the school setting; to present a proposal for teaching literary reading to the
9th year of Elementary School based on the AET articulated with the THC and the guidelines
outlined in the BNCC. The methodological approach's qualitative, utilizing exploratory and
bibliographical research. The main theoretical contributions are Santos (2007; 2009; 2014), Iser
(1996), Bezerra (2021) and Santos and Costa (2020). The results indicate that, in addition to
those theoretical contributions, this articulation also assists methodologically the teacher's
performance.

Keywords: BNCC. Aesthetic Effect Theory. Historical-Cultural Theory. Literary teaching.
Reading.
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1 INTRODUGCAO

Na maioria dos casos, a formacéo de leitores acontece por meio da escola, pois é nessa
instituicdo que ocorrem os contatos mais aprofundados com os textos literdrios da cultura
escrita, 0 que pode proporcionar experiéncias estéticas aos alunos. Além disso, de acordo com
os documentos orientadores da educacdo, é dever da escola promover a aproximacao entre
leitores em potencial e os textos. Nesse sentido, as préticas efetivadas pelos professores de
Lingua Portuguesa possuem uma grande importancia, jA& que esses profissionais sdo
responsaveis por mediar as vivéncias literarias em sala de aula.

A legislacao e os documentos oficiais da educacdo brasileira abordaram o texto literario
e o leitor de diversas maneiras ao longo do tempo. Provas disso sdo as varias mudancgas legais,
metodoldgicas e curriculares expressas nas leis, documentos e orientacdes. A Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) recentemente exp0s as mais novas orientagcdes sobre o ensino no
Brasil, incluindo também o &mbito da literatura, fato que deve ser motivo de estudos, analises
e reflexdes a respeito dos novos rumos da educacdo e da formacéo de leitores.

Tal documento normativo tem o objetivo de estabelecer as aprendizagens essenciais a
serem desenvolvidas ao longo da Educacdo Baésica. Portanto, ha uma definicdo de tudo o que
deve ser comum na educacao nacional. A partir dele, deve ocorrer a cria¢do dos curriculos dos
sistemas de ensino e de todas as escolas do pais. Assim, todos os planejamentos curriculares
devem estar alinhados aos preceitos da Base, a fim de reverter a fragmentacdo das propostas
educacionais.

No gue tange ao ensino de literatura, a BNCC destaca a necessidade de formar leitores-
fruidores, ou seja, sujeitos plenamente envolvidos com a literatura e capazes de compreender
as diversas camadas de sentido de um texto literario. Considerando que essa é uma meta
complexa, os mediadores precisam de embasamento tedrico consistente, que analise 0 processo
da leitura e abarque o leitor real. Além do mais, é mister que se tenha a disposicao ferramentas
metodoldgicas eficazes.

A vista disso, € conveniente refletir sobre o embasamento tedrico oferecido pela Teoria
do Efeito Estético (TEE). Tal teoria, formulada por Wolfgang Iser, descreve o que ocorre com
o leitor durante a sua interacdo com textos ficcionais. A partir dessa anélise, seria possivel ir
além do estudo pautado na figura autoral ou no texto em si. Logo, a pergunta primordial deixa
de ser “o que o autor quis dizer com isso?” e transforma-se em “o que acontece com o sujeito

ao longo da atribuigdo de sentidos por meio da leitura?”.
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O leitor iseriano (leitor implicito) desempenha um importante papel por meio de um
leitor individual: além de atribuir sentido ao texto, responde & experiéncia vivida na leitura, ou
seja, elabora uma significacdo. Esse evento € uma resposta a experiéncia vivenciada pelo
sujeito e nao um elemento que precisa ser “descoberto”, pois nao estd no texto, mas resulta da
relagdo do leitor com ele.

Outro embasamento relevante, nesse contexto, € a Teoria Historico-Cultural (THC),
desenvolvida por Lev Vygotsky. Essa teoria estd centrada nos aspectos social e cultural da
formacgé@o humana, como seu nome sugere, e ofereceu diversas contribuicdes para 0os campos da
Psicologia e Pedagogia. As andlises do estudioso revelaram que 0s processos psicologicos
superiores sdo desenvolvidos socialmente. Isso significa que os individuos ndo nascem com
eles prontos, nem os desenvolvem naturalmente, mas € a partir do contato com a cultura e com
a sociedade que os humanos sdo capazes de ir além dos processos psicolégicos basicos.

Além disso, Vygotsky formulou os conceitos de Nivel de Desenvolvimento Real (NDR)
e Nivel de Desenvolvimento Potencial (NDP). O primeiro esta relacionado as capacidades ja
alcancadas e estabelecidas, ja o segundo estd associado ao potencial a ser alcancado e
consolidado. Ha, ainda, o intervalo que existe entre ambos 0s niveis, que é chamada de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) e diz respeito as fungdes em processo.

Partindo dos pressupostos da TEE e da THC, a pesquisadora Carmen Sevilla Gongalves
dos Santos (2007; 2009) realizou a articulacdo tedrica entre ambas. A relevancia desse processo
esta assentada no fato de que Iser ndo estuda um leitor real, mas um leitor implicito inserido na
estrutura do texto. Diante da necessidade de pensar em um sujeito de “carne e 0sso”, passivel
de estar em implicitude, Santos articulou a TEE a THC, unindo conceitos das teorias, a fim de
elaborar a figura do leitor real. Essa formulagdo impacta positivamente na abordagem da
literatura em sala de aula, afinal, os mediadores lidam diretamente com leitores reais em
formacédo, gque sdo sujeitos sociais, inseridos em uma cultura. Por isso, apenas a consideracao
de um leitor implicito ndo seria suficiente para estudar os processos de leitura.

Dessa maneira, a presente pesquisa estuda a relacéo entre BNCC, TEE e THC por meio
da articulacéo de Santos (2007; 2009), com o fito de perceber as possiveis contribuicdes para o
ensino de leituras literarias, bem como auxiliar a atuacdo docente no desenvolvimento de
competéncias literarias propostas pela BNCC — no ambito do Ensino Fundamental (Anos
Finais) e Ensino Médio. Entéo, o questionamento que buscamos responder €: a TEE articulada
a THC pode contribuir para o desenvolvimento das competéncias e habilidades contidas no
campo artistico-literario da BNCC? A nossa hipdtese inicial € que articulagdo supracitada

oferece subsidios para o ensino de literatura, pois € capaz de basear o Mapeamento da



11

Experiéncia Estética (MAPEE) e a aplicacdo do Roteiro Didatico Metaprocedimental (RDM).
Ambas sdo ferramentas metodoldgicas que podem abarcar habilidades e competéncias da
BNCC enquanto viabilizam a emancipacédo dos leitores.

Ademais, 0 objetivo geral deste trabalho é verificar a viabilidade da articulacdo entre a
TEE e a THC no ensino de leituras literarias conforme a BNCC preconiza. Para tanto, os
objetivos especificos sdo: examinar os pressupostos da BNCC, especialmente no que tange ao
ensino de literatura; discutir teoricamente a TEE articulada a THC conforme Santos (2007;
2009) e suas possiveis contribuicBes para o ensino de leituras literarias em contexto escolar;
apresentar uma proposta de ensino de leitura literaria para o 9° ano do Ensino Fundamental com
base na TEE articulada & THC e nas orientacbes presentes na BNCC. A abordagem
metodoldgica sera qualitativa, com a utilizacdo de pesquisa exploratéria e bibliografica. Os
principais aportes tedricos foram: Santos (2007; 2009; 2014), Iser (1996), Bezerra (2021),
Santos e Costa (2020).

Desse modo, no segundo capitulo, discutimos o percurso curricular no Brasil até o
surgimento da BNCC, incluindo documentos, leis e perspectivas anteriores. Em seguida,
fizemos apontamentos gerais sobre o documento em questdo, discussdes sobre os conceitos de
habilidade e competéncia, bem como reflexdes sobre o lugar que a literatura e o leitor ocupam.
Realizamos também anélises especificas a respeito das indicacdes da Base para o trabalho com
a literatura em sala de aula nos Anos Finais e no Ensino Médio. Por fim, apresentamos os
pressupostos tedricos identificados e as possiveis reverberacfes metodologicas.

No terceiro capitulo, discutimos teoricamente a TEE articulada a THC conforme Santos
(2007; 2009; 2014) e seus possiveis reflexos no ensino de leitura literaria em contexto escolar.
Também debatemos os seguintes pontos: a TEE e 0s seus principais conceitos; a THC e 0s seus
principais conceitos; a articulacdo da TEE a THC e a relevancia do leitor real; bem como as
contribuicdes da TEE articulada @ THC para o0 ensino no ambito literario.

No quarto capitulo, elaboramos uma proposta didatica, a partir do Roteiro Didatico
Metaprocedimental (RDM) e do Mapeamento da Experiéncia Estética (MAPEE), voltada para
0 9° ano do Ensino Fundamental, enfocando a figura do leitor real e seguindo as indicacdes da
BNCC. Explicamos a estrutura do RDM de forma mais detalhada; em seguida, explanamos
quais habilidades e competéncias da Base podem ser incluidas no roteiro. Ao final,

apresentamos a proposta pedagogica planejada.
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2 ALITERATURA NA BNCC

Neste capitulo, o foco serd a discussdo acerca da literatura na Base Nacional Comum
Curricular, mais especificamente no que tange aos Anos Finais do Ensino Fundamental (EF) e
ao Ensino Médio (EM). Primeiramente, serdo discutidas as mudancas curriculares e legislativas
no Brasil anteriores 8 BNCC. Seguidamente, serdo explanados aspectos gerais sobre a Base, a
conceituacdo de habilidade e competéncia, bem como reflexdes acerca do papel da literatura e
do leitor no documento. Ademais, serdo analisadas as indicac6es da BNCC para a abordagem
da literatura em sala de aula nos Anos Finais e no Ensino Médio respectivamente. Por altimo,
serdo expostos 0s pressupostos tedricos percebidos e as suas implicagdes metodoldgicas em

potencial.

2.1 Percurso normativo e curricular brasileiro e o surgimento da BNCC

A BNCC é um documento normativo, cujo principal objetivo é estabelecer as
aprendizagens essenciais que devem ser desenvolvidas ao longo da Educacéo Basica. Ele deve
servir de ponto de partida para a criacdo dos curriculos dos sistemas de ensino e de todas as

escolas do pais.

Referéncia nacional para a formulagdo dos curriculos dos sistemas e das redes
escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das propostas
pedagogicas das instituicbes escolares, a BNCC integra a politica nacional da
Educag8o Bésica e vai contribuir para o alinhamento de outras politicas e a¢des, em
ambito federal, estadual e municipal, referentes a formacdo de professores, a
avaliagdo, a elaboracdo de conteidos educacionais e aos critérios para a oferta de
infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da educacéo. (Brasil, 2018, p.
8)

Assim, observa-se que ndo ha reflexos apenas na definicdo do que é indispensavel
aprender na escola, mas também na forma de ensinar, visto que a formacdo de professores, a
avaliacdo e a infraestrutura, por exemplo, devem estar em consonancia com 0 que a Base
estabelece. Todos esses aspectos devem alinhar os curriculos, a fim de reverter a fragmentacao
das propostas educacionais. Logo, hd uma definicdo de tudo o que deve ser comum na Educacéo
Béasica nacional.

Para compreender melhor as novas perspectivas apontadas pela Base e quais problemas
ela se propde a mitigar, é necessario conhecer e analisar o percurso curricular e legislativo ao
longo da histdria brasileira, isto €, o caminho percorrido até a consolidacdo da BNCC.

Em primeiro lugar, € importante definir o ponto de partida dessa discusséo,
considerando que o objetivo principal deste trabalho é verificar a viabilidade da articulagdo
entre a TEE e a THC no ensino de leituras literarias conforme a BNCC, e ndo dissertar a respeito
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da historia da educagdo brasileira. Portanto, nosso recorte parte da Lei de Diretrizes e Bases n°
5.692 de 1971 (LDB/71), que enfatiza a necessidade de uma formacéo voltada para o0 mercado
de trabalho. O momento historico em que essa lei surgiu, a década de 70, foi marcado pela
Ditadura Militar e pela expansao do capitalismo; em seguida, pela consolidacao da globalizacéo
na década de 80. Nesse cenario, “A expansio global do mercado, da economia, da cultura e das
novas tecnologias ‘exigiam’ a formagdo de um novo trabalhador.” (Carlos; Meneses; Medeiros
Neta, 2020, p. 6).

Nota-se que a LDB absorve essas transformacdes sociais e econémicas, a fim de forjar
um sujeito trabalhador adequado as novas configura¢es do mercado. Logo, a educacgdo esteve
engajada no treinamento, na instrumentalizacdo e na instru¢éo dos individuos. Ainda no artigo
1, a LDB de 1971 apresenta seu interesse na formagao profissional: “O ensino de 1° e 2° graus
tem por objetivo geral proporcionar ao educando a formacéo necessaria ao desenvolvimento de
suas potencialidades como elemento de auto-realizacdo, qualificagdo para o trabalho e preparo
para o exercicio consciente da cidadania.” (Brasil, 1971). Embora haja mencdo a
autorrealizacdo e a cidadania no decorrer do texto, hd& uma grande énfase no aspecto
profissional.

Nesse viés, 0 ensino de Lingua Portuguesa e de Literatura esteve pautado em uma
abordagem mais utilitarista, j& que o foco era a formacdo de mdo de obra adequada. A
concepcdo predominante, nesse caso, era aquela voltada para a linguagem enquanto
instrumento de comunicacdo, pautada na Teoria da Comunicacdo. No artigo 4, paragrafo 2°,
encontra-se o seguinte: “No ensino de 1° e 2° graus dar-se-a especial relévo ao estudo da lingua
nacional, como instrumento de comunicacdo e como expressao da cultura brasileira.” (Brasil,
1971). Nesse contexto, ndo ha qualquer mencdo direta a formacao de leitores ou qualquer outro
aspecto especifico sobre o ensino de literatura. Subentende-se que o trabalho com o texto
literario estava implicito na disciplina de “Comunicacao ¢ Expressao” e “Comunicacdo em
Lingua Portuguesa”.

Apo0s duas décadas, surgiu a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo n°® 9.394 de 1996
(LDB/96), que indicou a educacdo como direito universal. O contexto histérico do surgimento
da nova LDB foi perpassado pela reestruturacdo econdmica neoliberal, pelas reformas
educacionais na América Latina, pelo reforco da tendéncia descentralizadora da gestéo publica
e pelo Plano Real (Carlos; Meneses; Medeiros Neta, 2020, p. 7-8).

No artigo 1°, paragrafo 2°, a LDB/96 afirma que a educacdo deve ter ligacdo com o
mundo do trabalho e a pratica social. Esse aspecto parece relegar um papel secundario a

literatura, afinal, “tem-se a impressao de que a literatura fica um tanto deslocada na composigédo
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dos conhecimentos necessarios a que o aluno deve ter pleno acesso. Se hé algo que o mundo do
trabalho e a pratica social ndo exigem nem incentivam ¢ que se leia literatura” (Freitas, 2018,
p. 19). Nesse aspecto, a leitura literaria pode ser interpretada como algo dispensavel, visto que
n3o fica claro como ela pode ser usada para alcancar aquilo que propde a lei. E preciso salientar,
no entanto, que a LDB, por sua natureza, ndo é capaz de abarcar especificidades como a
abordagem da leitura literaria, isso foi feito posteriormente nos PCNS.

A finalidade da educacao, segundo a LDB/96, ¢ apresentada no artigo 2°: “A educacao,
dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.” (Brasil, 1996). Percebe-se que ha uma pequena
alteracdo em relacdo a LDB/71, sendo um ponto-chave a ideia de “pleno desenvolvimento”,
que parece substituir “desenvolvimento de suas potencialidades”. Essa substitui¢do abre um
horizonte um pouco maior, ja que uma formacao completa passa a ser considerada, ndo apenas
uma mera potencialidade (ou seja, aquilo que pode ser real, uma possibilidade).

Por outro lado, o aspecto da formacdo para o trabalho permanece e é retomado algumas

vezes ao longo da LDB/96, mas de forma menos enfatica que na de 1971:

Logo, tanto na LDB/96, quanto na Lei n° 5.692/71, o curriculo esta relacionado ao
momento historico vivido e a formagdo requerida pela economia, que nas duas
legislagdes estdo relacionadas uma a Teoria do Capital Humano e a outra as
perspectivas neoliberais da década de 1990. Contudo, na Lei n® 5.692/71 esta relacdo
com o mercado esta posta de maneira direta, inclusive, sendo assegurado na prépria
legislacdo que as disciplinas serdo fixadas em consonancia com as necessidades do
mercado de trabalho. (Carlos; Meneses; Medeiros Neta, 2020, p. 20)

De modo geral, a lei de 1996 parece ser mais humanizada, voltada para o
desenvolvimento integral do sujeito e menos focada na formacéo de méo de obra para satisfazer
0 mercado, apesar de também demonstrar interesse na vinculacdo da educacdo ao mundo do
trabalho.

Outra diferenca evidente trazida pelo texto de 1996 € a reorganizacdo da educacéo: antes
havia o 1° e 2° grau, que passaram a ser denominados “Educagdo Basica”. Assim, surgiram trés
etapas da educacdo obrigatoria: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Nesse cenario, a Lingua Portuguesa constitui componente curricular obrigatério e ndo
esta mais definida explicitamente como “instrumento de comunicagdo”. Ademais, ha uma
mencéo clara e breve a literatura na lei. N&do ha muitos detalhes ou indicacdes especificas para
a abordagem do texto literério, pois isso viria a acontecer em documentos complementares. E
oportuno observar que ha uma passagem em que a literatura é citada: o artigo 26-A, paragrafo

2° diz que “Os conteudos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas
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brasileiros serdo ministrados no &mbito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
educacdo artistica e de literatura e historia brasileiras. (Redacdo dada pela Lei n°® 11.645, de
2008).” (Brasil, 1996). Embora breve e pontual, a lei indica a presenca da literatura no curriculo.

Cabe destacar que na LDB de 1971 e 1996 ndo ha um espaco delimitado para a literatura,
ela parece estar implicita ou diluida no estudo de Lingua Nacional. Mesmo n&o sendo o objetivo
central de uma lei dessa natureza as mindcias e especificacBes sobre as praticas pedagoégicas,
as leis discutidas indicam um lugar de subordinacédo da literatura aos estudos da lingua, o que,
de certa forma, reflete na estruturacdo dos documentos complementares.

E com o surgimento dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs) direcionados ao
ensino de primeira a quarta série, em 1997, que emerge uma especificacdo maior, fato que ndo
pode ser viabilizado na lei supracitada. Os parametros surgem sob a influéncia da LDB/96 e
sdo demarcadores da especificidade dos campos de conhecimento da lei. Apesar de haver a
inclusdo explicita da literatura, ela ndo foi amplamente discutida pelo documento. Na verdade,
a parte dedicada a essa area esta limitada a um espaco quase equivalente a uma lauda. Na se¢do
intitulada “A especificidade do texto literario”, ha breves orientagdes para o trabalho com a

literatura em sala de aula que partem da seguinte conceituacéo:

A literatura ndo é copia do real, nem puro exercicio de linguagem, tampouco mera
fantasia que se asilou dos sentidos do mundo e da histéria dos homens. Se tomada
como uma maneira particular de compor o conhecimento, é necessario reconhecer que
sua relagdo com o real é indireta. (Brasil, 1997, p. 29)

Observa-se uma delimitacdo na abordagem da literatura, havendo uma preocupagdo em
conceitué-la e diferencia-la do “puro exercicio da linguagem”. Nesse caso, a sua peculiaridade
comeca a ser levada em consideracdo. Entretanto, é valido destacar que ainda sdo apontamentos
generalistas, sendo mais evidente a discussdo sobre o ensino de Lingua Portuguesa. Esse fato
indica que a literatura ainda esta submetida e diluida na abordagem linguistica. Apesar de haver
o reconhecimento da especificidade do texto literério, as definicdes de leitor e de leitura, por
exemplo, séo expostas de modo amplo, sem a diferenciacdo da leitura literaria.

Outros pontos importantes que merecem destaque sdo a fundamentacdo tedrica e a
bibliografia do documento. No que concerne as discussdes sobre a literatura, ha pouca
abordagem de autores que tratem especificamente dessa area. A teoria literaria parece ter sido
utilizada de forma muito geral e pouco orientada, visto que ndo esta clara qual a linha teorica
adotada nesse caso. Prova disso sdo os tedricos presentes na bibliografia: autores como
Zilberman, Lajolo, Todorov, Lotman e Frye — que possuem perspectivas e concepgoes

diferentes acerca da literatura — s&o considerados como referéncia na construcdo dos PCNs. No
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entanto, ao longo das paginas, ndo ha discussdes, comparacbes ou distingdes a respeito das
concepgdes de tais autores. Desse fato, é possivel inferir que ha pouca preciséo teorica e que a
literatura foi abordada a partir de perspectivas gerais.

Mais adiante, os PCNs de 1997 admitem o carater peculiar do texto literario e a
necessidade de tratd-lo de forma coerente, sem utilizd-lo como pretexto. Isso pode ser
considerado um avanco significativo no panorama nacional da educacéo brasileira, visto que

até entdo nenhum documento havia trazido orientacfes desse género.

A questdo do ensino da literatura ou da leitura literaria envolve, portanto, esse
exercicio de reconhecimento das singularidades e das propriedades compositivas que
matizam um tipo particular de escrita. Com isso, é possivel afastar uma série de
equivocos que costumam estar presentes na escola em relagdo aos textos literarios, ou
seja, trata-los como expedientes para servir ao ensino das boas maneiras, dos habitos
de higiene, dos deveres do cidadao, dos tdpicos gramaticais, das receitas desgastadas
do “prazer do texto”, etc. Postos de forma descontextualizada, tais procedimentos
pouco ou nada contribuem para a formacdo de leitores capazes de reconhecer as
sutilezas, as particularidades, os sentidos, a extenséo e a profundidade das construgdes
literarias. (Brasil, 1997, p. 30)

Além da literatura e do texto literario, os Parametros também aludem ao leitor, ainda
que de forma sucinta e superficial. Ha uma clara preocupacdo com a formacéo de leitores, mas
quem sdo eles? Como é possivel falar em literatura sem discutir o lugar do leitor de literatura?
Nesse ponto, nota-se uma evolucédo singela. Ao mesmo tempo em que esse sujeito é indicado,
pouco se sabe ou se pensa sobre ele. A definicdo dele é ampla e ndo abarca o leitor especifico,
aquele que Ié literatura:

Um leitor competente é alguém que, por iniciativa propria, € capaz de selecionar,
dentre os trechos que circulam socialmente, aqueles que podem atender a uma

necessidade sua. Que consegue utilizar estratégias de leitura adequada para aborda-
los de forma a atender a essa necessidade. (Brasil, 1997, p. 41)

Sobre a leitura, também h& conceituacbes que ndo consideram a especificidade da
literatura:

A leitura é um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de construgdo do

significado do texto, a partir dos seus objetivos, do seu conhecimento sobre o assunto,

sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a lingua: caracteristicas do género, do portador,
do sistema de escrita, etc. (Brasil, 1997, p. 41)

Se o texto literario ndo deve ser pensado como um objeto comum, mas como um tipo
peculiar de manifestacdo, como seria a sua leitura? Seguindo a l6gica do préprio documento, a
leitura também deveria ser diferenciada. Apesar disso, ndo ha uma definicdo direcionada
especificamente para a ideia de leitura literaria, ndo ha aprofundamentos sobre o tema.

E pertinente relatar que esse documento traz, em alguns pontos, a ideia de fruicéo,

conceito que serd utilizado, posteriormente, na BNCC. Na se¢do “Objetivos gerais de lingua
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portuguesa para o Ensino Fundamental” dos PCNs, ha a seguinte informacéo: “valorizar a
leitura como fonte de informagdo, via de acesso aos mundos criados pela literatura e
possibilidade de fruicdo estética, sendo capazes de recorrer aos materiais escritos em funcao de
diferentes objetivos” (Brasil, 1997, p. 31). Mais adiante, a fruicdo sera apresentada nas nossas
reflex6es sobre Base, mas desde j& é valido pontuar que esse conceito estava previsto nos
Pardmetros, mesmo que de uma forma superficial, como é perceptivel na citagéo anterior.

Ja em 1998, surgem os PCNs voltados para o publico da quinta a oitava série. Nesse
caso, mais uma vez, a parte dedicada a literatura ocupa aproximadamente uma lauda do
documento. Na se¢do “A especificidade do texto literario”, sdo discutidos aspectos como: o
carater singular do texto literario, as suas caracteristicas, o tipo de linguagem que o constitui e,

por fim, o tipo de tratamento que deve ser dado a ele. Sobre o Gltimo topico, os PCNs alertam:

O tratamento do texto literario oral ou escrito envolve o exercicio de reconhecimento
de singularidades e propriedades que matizam um tipo particular de uso da linguagem.
E possivel afastar uma série de equivocos que costumam estar presentes na escola em
relacdo aos textos literarios, ou seja, toma-los como pretexto para o tratamento de
questbes outras (valores morais, topicos gramaticais) que ndo aquelas que contribuem
para a formagéo de leitores capazes de reconhecer as sutilezas, as particularidades, os
sentidos, a extensdo e a profundidade das construgdes literarias. (Brasil, 1998, p. 27)

Diante de uma comparacdo entre os PCNs de 1997 e o de 1998, constata-se que este
inclui elementos que ndo estavam presentes naquele. Em primeiro lugar, ha uma referéncia ao
texto oral, um avancgo perceptivel em relacdo ao primeiro documento. Em segundo lugar, a
utilizagdo da palavra “pretexto” deixa evidente a ideia de que o texto literario ndo deve ser
abordado com intuitos alheios a apreciacdo literaria. Tal ideia ja era percebida nos PCNs de
1997, mas de forma menos enfética.

Novamente a preocupacdo com a formacdo de leitores é visivel, mas ainda de modo
superficial. Como essa formacéo deve ocorrer, que meios empregar? Sao questionamentos que
ficam em aberto. Além do mais, ndo ha aprofundamentos sobre esse leitor, ou seja, é preciso
formar um sujeito que 1€, mas pouco se sabe sobre ele. Isso, junto com o pouco espaco reservado
as orientacbes para o trabalho com o texto literario, pode ser interpretado como uma
subalternizacdo da literatura em relacdo ao ensino de lingua. O lugar do texto literario e do
leitor parece dissolvido entre as orienta¢fes para o ambito linguistico.

Sobre isso, € importante perceber que “A literatura foi incluida nessas normas sob uma
perspectiva redutora e restritiva, assenhoreando a gramatica e a producao de texto, encapsulada
na linguagem, entendida como um espaco dial6gico, onde os locutores apenas se comunicam
(BRASIL, 2002, p. 144).” (Pereira, 2020, p. 72). Logo, apesar de haver um avango no que tange

a inclusdo da literatura, ha ainda muito o que ser acrescentado.
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Assim como o documento abordado, os PCNs de 1998 também apresentam uma
miscelanea de autores que tratam da leitura, entretanto, h4 poucas referéncias tedricas sobre
literatura especificamente. Cada um desses estudiosos possui concepgdes proprias acerca do
leitor, da leitura e da literatura, porém, os parametros nao deixam claro em quais delas esta
verdadeiramente ancorado.

Na esteira das discussdes sobre a literatura em documentos oficiais, & mister refletir
sobre as Orientacdes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN+), de 2002, voltadas para o Ensino Médio. Nelas, encontram-se conceituacfes e
propostas da area “Linguagens, codigos e suas tecnologias”, incluindo o trabalho com a
literatura. O objetivo de tais orientagbes ndo é servir como norma, mas Vviabilizar a
implementacdo da LDB/96, orientando a atuacdo docente. Sobre o documento, é conveniente

destacar que

[e]ntre seus objetivos centrais estd o de facilitar a organizacdo do trabalho escolar na
area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias. Para isso, explicita a articulagdo das
competéncias gerais que se deseja promover com os conhecimentos disciplinares e
seus conceitos estruturantes e apresenta, ainda, um conjunto de sugestdes de praticas
educativas e de organizacéo dos curriculos, coerentes com essa articulagdo. (Brasil,
2002, p. 7)

Assim, compreende-se que, de fato, s@o orientacbes que buscam apresentar
direcionamentos e sugestfes para 0 Ensino Médio. Em relacdo a literatura, os PCN+ trazem
propostas interdisciplinares que envolvem a literatura, como a interface com a perspectiva
historica: “A Literatura, particularmente, além de sua especifica constituicdo estética, € um
campo riquissimo para investigagdes historicas realizadas pelos estudantes, estimulados e
orientados pelo professor [...]” (Brasil, 2002, p. 19). Esse fato demonstra uma mudanga em
relacdo a visao da escola sobre os conteudos: uma abordagem simplesmente disciplinar sendo
superada pela integracéo entre os conhecimentos — a0 menos em teoria.

Apesar de reconhecer a especificidade do texto literario, as orientacbes induzem a
utilizacao da literatura para “investigacoes historicas”. Isso se torna problematico no sentido
em que ndo ha aprofundamento sobre essa “especifica constituicdo estética”, logo, ndo se
delimita o que ha de proprio e essencial no ambito literario antes de propor que ele seja usado
como base para estudos historicos. Nesse sentido, os PCN+ podem ser usados para reforgar o
uso da literatura como mero pretexto.

Percebe-se também a inclusdo da literatura em uma area: Linguagem, CAdigos e suas
Tecnologias. Esse fator evidencia a presenga da tecnologia na sociedade e seu impacto no
contexto educacional dos jovens, um publico que costuma ter, naturalmente, contato com o

mundo tecnoldgico. Dessa forma, incluir a literatura nessa area, junto a Lingua Portuguesa,
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reflete uma tentativa de conectar o &mbito literario as novas linguagens e meios decorrentes do
avanco tecnolégico. Isso demonstra a intencdo de aproximar a escola da realidade da juventude,
mas pode transformar a literatura em s6 mais um tipo de linguagem e dilui-la dentro da
disciplina de Lingua Portuguesa.

Ademais, as orientacdes enfatizam a questdo dos estilos de época no que diz respeito ao

trato com a literatura:

A anélise do contexto da época, que da contorno a situacdo de producdo e as escolhas
efetivadas pelo autor de um texto, propicia o levantamento de elementos inter e
intratextuais. A percepcao de que textos produzidos em uma mesma época ou por um
mesmo autor carregam marcas comuns pode conduzir a uma atividade de sintese, na
qual se abstraem os pontos principais da analise. Essa é a forma em que se conduzem
ou deveriam ser conduzidos os estudos sobre estilos de época na literatura. (Brasil,
2002, p. 63)

Nesse caso, ha outro ponto problematico: a limitacdo das producGes literarias a
classificacfes engessadas, condicionando-as e estudando-as sempre a partir de um determinado
contexto histérico. H4, entdo, um estudo mais historiografico, o que ndo centraliza as
experiéncias estéticas e ndo privilegia as peculiaridades do texto literario.

Sobre a questao estética, as orientacdes também trazem o conceito de fruicdo, que é

tratada como sinonimo de “desfrute”. Ela é assim definida:

Trata-se do aproveitamento satisfatério e prazeroso de obras literarias, musicais ou
artisticas, de modo geral — bens culturais construidos pelas diferentes linguagens —,
depreendendo delas seu valor estético. Apreender a representagdo simbdlica das
experiéncias humanas resulta da fruicdo de bens culturais. (Brasil, 2002, p. 67)

Ao tratar a fruicdo como “aproveitamento satisfatorio e prazeroso”, abre-se espaco para
uma visdo estritamente ludica da leitura literaria. Logo, o autoconhecimento, o conhecimento
do outro, a criticidade e experiéncia estética que podem ser suscitadas no leitor parecem néo ter
importancia nesse caso. Entdo, “Definida como o usufruto prazeroso da literatura, essa ideia de
fruicdo concebe a leitura como diversdo, relativizando seu impacto na construcdo da
personalidade e subjetividade” (Pereira, 2020, p. 72-73).

Por fim, ha uma répida mencao as “experiéncias humanas” que provém de tal fruigdo,
mas ndo ha detalhes que permitam o aprofundamento do tema e a plena compreensdo do
assunto. Novamente, o leitor ndo ganha relevo e ndo é possivel saber ao certo quem é esse
sujeito que ira fruir.

De modo geral, os PCN+ trazem indica¢Ges mais diretas no que se refere ao trato com
a literatura, porém, ainda ha pontos questionaveis, entre 0s quais também esta a presenca do
texto literario como suporte para 0 ensino de lingua: “cabe ao ensino médio oferecer aos

estudantes oportunidades de uma compreensdo mais agucada dos mecanismos que regulam
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nossa lingua, tendo como ponto de apoio alguns dos produtos mais caros as culturas letradas:
textos escritos, especialmente os literarios.” (Brasil, 2002, p. 55). Nota-se, a partir desse
aspecto, uma aproximacdo com o0s documentos anteriores, visto que a literatura aparece
subjugada aos conhecimentos linguisticos.

Ademais, é pertinente discutir sobre as Orienta¢fes Curriculares para o Ensino Médio
(OCEM), de 2006. Nesse caso, focaremos no volume um, que trata mais especificamente das
Linguagens, codigos e suas tecnologias. O documento objetiva abrir espago para “o didlogo
entre professor e escola sobre a pratica docente” (Brasil, 2006). Tal preocupacéo foi fruto de
discussdes e criticas, como aquelas voltadas para os problemas decorrentes de um processo de
democratizagdo do ensino mal planejado no Brasil — e, consequentemente, um ensino literario

pouco orientado:

Como decorréncia dessa subita abertura, o sistema educacional teve de improvisar
uma méo de obra formada as pressas, em geral pela instalacdo indiscriminada de
faculdades particulares ou, quando ndo, pela assimilacdo de pessoal sem formacéo
adequada. Tratava-se de um pessoal que, se em situacBes anteriores, ndo estaria
qualificado para enfrentar uma situagdo relativamente tranquila em termos de pUblico
e condicdes de trabalho, muito menos preparado estava para enfrentar a grande massa
heterogénea que passava a ocupar o0s bancos escolares. (Osakabe; Frederico, 2004, p.
61).

O capitulo dois das OCEM possui um titulo sugestivo: “Conhecimentos de literatura”.

Dessa maneira, nossa analise, devido aos objetivos deste trabalho, ser& centrada em tal parte.
Logo no inicio, é exposta a importancia das reflexdes literarias em questéo:

As orientagdes que se seguem tém sua justificativa no fato de que os PCN do ensino

médio, ao incorporarem no estudo da linguagem os contetidos de Literatura, passaram

ao largo dos debates que o ensino de tal disciplina vem suscitando, além de negar a
ela a autonomia e a especificidade que lhe sdo devidas. (Brasil, 2006, p. 49)

E perceptivel que o documento reconhece as lacunas presentes nas propostas anteriores
e, por isso, busca ampliar o debate sobre a literatura no Ensino Médio. Nota-se que, de fato, 0s
PCNs deixam a desejar, pois apresentam superficialmente o lugar que a literatura deve ocupar
em ambiente escolar. Como ja foi explicitado, a falta de abordagem da especificidade das
manifestacdes literarias, a sua subjugacdo ao estudo linguistico e a pouca énfase no sujeito leitor
sdo faltas perceptiveis tanto nos documentos voltados para o Ensino Médio quanto para o
Fundamental. Portanto, as novas orientacGes buscam reverter esse cenario.

Diferentemente dos casos anteriores, as OCEM fundamentam o conceito de arte e
literatura, provando que realmente visam & ampliacdo das reflexdes ja feitas até entdo. Isso

decorre de criticas feitas as poucas orientagdes voltadas para o ensino de literatura no Brasil.



21

H4, ainda, uma problematizacdo sobre o tipo de formacdo que se impBe na escola, indicando

que é preciso haver espaco para a arte, inclusive a literaria.

Viver para o trabalho sem que esse signifique fonte de qualquer prazer; querer que a
escola prepare apenas para enfrentar o sofrimento do cotidiano, principalmente para
0s ndo privilegiados, é, por um lado, resultado de uma poderosa e perversa maquina
que parece determinar os caminhos a serem percorridos e, por outro, o determinante
desses caminhos. (Brasil, 2006, p. 51)

Claramente ha uma concep¢do de ensino que visa a superacdo de uma formacéo
redutora, limitada a preparacdo da mao de obra, sem qualquer vinculo com as experiéncias
humanizadoras desencadeadas pela arte no geral. Nesse ponto, encontra-se uma diferenca
brusca em relacdo a LDB, que foca bastante na preparacdo para o exercicio profissional, sem
enfatizar a necessidade dos processos subjetivos inerentes a formacdo humana.

O documento também demonstra preocupacdo no que concerne ao lugar da literatura
nos “tempos hipermodernos”, marcados pela rapidez, praticidade e avanco tecnoldgico. Para

que serve, afinal, a arte e, em especial, a literatura em tempos como esses?

Nesse mundo dominado pela mercadoria, colocam-se as artes inventando
“alegriazinha”, isto ¢, como meio de educacdo da sensibilidade; como meio de atingir
um conhecimento tdo importante quanto o cientifico — embora se faca por outros
caminhos; como meio de pdr em questdo (fazendo-se critica, pois) o que parece ser
ocorréncia/decorréncia natural; como meio de transcender o simplesmente dado,
mediante 0 gozo da liberdade que sé a frui¢do estética permite; como meio de acesso
a um conhecimento que objetivamente ndo se pode mensurar; como meio, sobretudo,
de humanizacdo do homem coisificado: esses sdo alguns dos papéis reservados as
artes, de cuja apropriacéo todos tém direito. (Brasil, 2006, p. 53)

Como é possivel observar, as orientacdes tentam responder a tal questionamento com
ideia de que &, por meio da arte, que o ser humano é sensibilizado e humanizado mesmo estando
em uma sociedade pratica e mercadolégica. O lugar ocupado pelas manifestacdes literarias fica
fora de qualquer contexto utilitario.

E importante notar que existe uma mencdo a fruicdo estética, conceito antecipado
sucintamente por outros documentos e que sera retomado, mais adiante, na BNCC. Nas OCEM,
¢ feita uma critica a conceituacao de frui¢do presente nos PCN+: “Conceituado dessa forma, o
prazer estético proporcionado pela fruicdo pode ser confundido com divertimento, com
atividade ludica simplesmente” (Brasil, 2006, p. 59). Em seguida, é apresentada a definicdo
desse termo: “basta-nos afirmar que a fruicdo de um texto literério diz respeito a apropriacao
que dele faz o leitor, concomitante a participacdo do mesmo leitor na construcdo dos
significados desse mesmo texto.” (Brasil, 2006, p. 59-60). Mais uma vez, o objetivo de expandir

0 que até entdo foi discutido e problematizado € reforcado pelas orientacdes.
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Além do mais, as Orientagdes explicitam a perspectiva que assumem em relacdo ao
ensino de literatura: os pressupostos do Letramento Literario. Assim, ‘“Trata-Se,
prioritariamente, de formar o leitor literario, melhor ainda, de ‘letrar’ literariamente o aluno,
fazendo-o apropriar-se daquilo a que tem direito.” (Brasil, 2006, p. 54). Dessa maneira, 0
objetivo central é formar um leitor capaz de se apropriar da literatura e vivenciar experiéncias
estéticas a partir da leitura.

Dentre tantos pontos relevantes, cabe, por fim, discutir sobre o espaco dado a figura do
leitor nas OCEM. Ao tratar da importancia do leitor, o documento traz a tona outras
perspectivas tedricas, como as teorias da recep¢do, os conceitos de polifonia e de dialogismo,
indo além do Letramento Literario. Trata-se de uma inovacao, pois, até entdo, essa base tedrica
ndo constava em nenhum documento. Nesse contexto, tratado como um polo, o leitor é
caracterizado desta forma: “O poélo da leitura, fluido e variavel, configura-se como espaco
potencial indispensavel no processo de compreensdo da criacao artistica de qualquer natureza,
quer essa se manifeste como texto verbal ou ndo.” (Brasil, 2006, p. 65). A partir dessa ideia,
nota-se o papel que esse sujeito possui: um elemento essencial, que deve ser considerado.

Diante disso, compreende-se que, quando comparadas aos documentos anteriores, as
OCEM demonstram uma evolugdo perceptivel, pois hd a “reconquista de uma especificidade
para a literatura, considerando tanto a relevancia dos conteidos de literatura necessarios a
formacdo do leitor literdrio, quanto a compreensdo da literatura como uma pratica.”
(Herkenhoff; Falqueto; Silva, 2016, p. 83). De modo geral, as OrientacGes trazem o
aprofundamento teorico que faltava e preenche lacunas deixadas, especialmente, pelos PCN.

Entretanto, é preciso destacar que as OrientacBes contém uma bibliografia bem
diversificada no que tange a area da literatura. Ha teéricos como Antonio Candido, Chartier,
Chiappini, Umberto Eco, Jauss e Graca Paulino. Tal fato demonstra que ndo ha uma definicéo
especifica de uma base uniforme, mas, assim como nos PCNs, uma juncéo de varios autores e
suas diversas perspectivas.

Sobre esses autores é valido pontuar brevemente suas perspectivas. Para Antonio
Candido, o conceito de literatura esta centrado na funcéo social desempenhada por esse tipo de
manifestacdo artistica, que pode promover um pensamento mais critico, a fim de interpretar a
realidade. Ja Roger Chartier enxerga a literatura sob um viés social, cultural e histérico, logo,
ela pode ser produzida e interpretada de diversas maneiras ao longo do tempo. Seguidamente,
Chiappini considera que arte literaria engloba diversos tipos de expressdes e géneros, cujo
sentido é construido na interacdo texto-leitor, sofrendo influéncias sociais e histéricas. Para

Eco, a expressao literaria é polissémica, por isso, € aberta a multiplas interpretacdes, possuindo
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uma dimensdo estética e cultural. Para Jauss, o texto literario é dindmico, marcado pela
historicidade e pela recepcdo dos leitores, ou seja, uma obra pode ser atualizada ao longo do
tempo através da interacdo texto-leitor. Por fim, Graca Paulino baseia sua concepgdo nos
pressupostos tedricos do Letramento Literario, considerando que a literatura € uma experiéncia
a ser realizada.

Embora alguns pontos defendidos por tais autores possam ser complementares, outros
podem ter divergéncias consideraveis. Para exemplificar a miscelanea tedrica presente no

documento, é possivel destacar a divergéncia entre Chartier e Jauss:

Discutindo sobre as apropriacfes dos textos e as préaticas de leitura e revendo as
correntes da critica literaria que se preocuparam com esses caminhos, Roger Chartier
questiona o carater universalizante da leitura proposto implicitamente pelas correntes
recepcionais (Rezeptionsasthetik e Reader-response theory), em que, retirando a
historicidade do leitor, elas ndo teriam observado os diferentes modos concretos e as
circunstancias dessa recepcdo textual. (Tragino, 2013, p. 26)

Como ¢ possivel notar, os pensamentos dos dois estudiosos possuem certa divergéncia
tedrica. Embora alguns outros pontos de vista possam ser complementares, o leitor do
documento pode ficar confuso quanto ao posicionamento teorico principal adotado, o que pode
reverberar na préatica das orientacdes.

Obviamente as OCEM ndo fecham as discussdes necessarias sobre o tema, pelo
contrério, elas abrem caminho para uma abordagem mais focada na autonomia da literatura, na
peculiaridade dos textos literarios e no leitor enquanto sujeito atuante. Além disso, é importante
lembrar que, mesmo diante do avanco nos documentos orientadores e normativos, 0S
professores precisam assumir uma posi¢do critica, com a consciéncia de que a préatica docente
é responsavel por efetivar as propostas. Nenhum documento pode ser encarado como uma

receita ou manual absoluto.

2.2 Perspectivas gerais da BNCC e especificidades do ambito da literatura

Apds a exposicdo das principais leis e documentos anteriores, € imprescindivel discutir

sobre as bases legais que legitimam a BNCC. Inicialmente, é valido destacar que o

estabelecimento de uma estrutura curricular comum ja é mencionado na LDB/71, como é
possivel observar no artigo 4°:

Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um ndcleo comum, obrigatério em

ambito nacional, e uma parte diversificada para atender, conforme as necessidades e

possibilidades concretas, as peculiaridades locais, aos planos dos estabelecimentos e
as diferencas individuais dos alunos. (Brasil, 1971)
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Apesar de ndo haver o termo “base”, a ideia expressa por “nucleo” indica aquilo que é
essencial ou mais importante. Dessa forma, a educacdo deveria ser organizada de modo que
permitisse existéncia de uma base (neste caso, nucleo) comum para ambos 0s graus.

Jaa LDB/96 —ainda em vigor —, estabelece, no artigo 26, a criacdo de uma base nacional
comum para todas as etapas (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio): “Os
curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem ter base
nacional comum, a ser complementada (...)” (Brasil, 1996). Destarte, nota-se que havia uma
previsdo explicita acerca de uma base comum também em 1996.

Ainda no ambito juridico, convem lembrar que a Constituicdo Federal (CF) de 1988
aponta para uma formac¢ao comum em seu artigo 210: “Serdo fixados conteudos minimos para
0 ensino fundamental, de maneira a assegurar formacéo basica comum e respeito aos valores
culturais e artisticos, nacionais e regionais.” (Brasil, 1988). Assim, a Constituicdo, lei de maior
importancia no territorio nacional, também é uma base legal que sustenta a BNCC.

Portanto, infere-se que, por estar prevista na CF, a Base esta ancorada em fundamentos
do Estado Democratico de Direito, por exemplo, a cidadania e a dignidade da pessoa humana
(Brasil, 1998). Além disso, ha a consideracao de principios como a igualdade, pluralidade e a
liberdade, pontos norteadores também do tipo de educacdo que se propde.

Diante dessas leis, fica claro que a criacdo de uma base comum voltada para a educacao
brasileira ndo é uma novidade nem € sustentada por um interesse essencialmente
contemporaneo. Pelo contrario, € uma indicacdo antiga e sua génese pode ser percebida ja na
LDB de 1971. As raizes da BNCC elencadas até aqui sdo as mais relevantes, além do que foi
citado, ha outros documentos que possuem menos pertinéncia no que tange ao valor juridico.

E imprescindivel destacar que a analise desse arcabouco legal deve ser considerada, pois,
através dela, é possivel conhecer os principios e fundamentos pré-estabelecidos que norteiam o
estabelecimento da BNCC. Portanto, para conhecer 0s pressupostos que estdo por tras do
documento é indispenséavel entendé-lo plenamente.

ApoOs essa breve discussdo sobre os aspectos juridicos, € mister refletir acerca do
documento em si. A primeira versao da Base foi divulgada em 2015; posteriormente, em 2016,
a segunda versao veio a tona; por fim, em 2017, a versao final do documento foi concluida; ja
em 2018, a Base para a etapa do Ensino Medio foi homologada. Dessa maneira, a Educacao
Basica passou a ser contemplada por uma base comum, que deve ser usada como parametro
para a criacdo dos curriculos em todo pais.

Um dos pontos mais importantes é o estabelecimento de aprendizagens indispensaveis

que todos os estudantes devem ter acesso ao longo da jornada escolar: “A Base Nacional
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Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao
longo das etapas e modalidades da Educagdo Basica [...]” (Brasil, 2018, p. 7).

Na Base, um dos conceitos mais relevantes € o de habilidade, que ndo é definida de
forma aprofundada. No entanto, em determinados trechos, ha breves indicios sobre tal aspecto,
por exemplo: “As habilidades expressam as aprendizagens essenciais que devem ser
asseguradas aos alunos nos diferentes contextos escolares.” (Brasil, 2018, p. 29). No excerto
anterior, habilidade € definida como o aprendizado fundamental que os estudantes devem
adquirir.

Outro ponto relevante € a proposi¢do de competéncias, isto é, da capacidade de utilizar

conhecimentos, habilidades, atitudes e valores a fim de resolver problemas:

Por meio da indicagdo clara do que os alunos devem “saber” (considerando a
constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que
devem “saber fazer” (considerando a mobilizagdo desses conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a explicitacdo das competéncias
oferece referéncias para o fortalecimento de a¢Ges que assegurem as aprendizagens
essenciais definidas na BNCC. (Brasil, 2018, p. 13).

O trecho demonstra que o esperado é que, além de obter conhecimentos, os alunos
possam usar, pOr em pratica, ou seja, “saber fazer”. Sob essa 6tica, os alunos precisam muito
mais do que aprender de forma tedrica, devem ser capazes de pdr em movimento o “saber”
adquirido.

Ainda sobre a passagem citada, € conveniente destacar que ha um claro didlogo com o
artigo 2° da LDB/96: “o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.” (Brasil, 1996). As ideias de “exercicio da
cidadania” e “mundo do trabalho” presentes na Base retomam o artigo em questdo, acrescentado
ainda a resolu¢do das “demandas complexas da vida cotidiana”. Nesse caso, percebe-se uma
retomada de uma das bases legais legitimadoras do documento.

Inicialmente, no documento, sdo apresentadas dez competéncias gerais inter-
relacionadas e que deverdo ser alcancadas no decorrer das fases da vida escolar. Sobre elas,
afirma-se o seguinte: “as aprendizagens essenciais definidas na BNCC devem concorrer para
assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que consubstanciam,
no ambito pedagogico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento.” (Brasil, 2018, p. 8).
Logo, essas competéncias devem fazer parte da formagdo mais ampla dos alunos. Com isso,
espera-se que haja uma melhoria na sociedade a partir de uma educac¢do mais igualitaria e

humanizadora. As competéncias gerais propostas séo as seguintes:



Quadro 1 — As dez competéncias gerais da BNCC

Competéncias gerais

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o0 mundo fisico, social, cultural
e digital para entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construcéo de
uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias, incluindo a
investigacao, a reflexao, a andlise critica, a imaginacéo e a criatividade, para investigar causas, elaborar
e testar hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base
nos conhecimentos das diferentes areas.

Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também
participar de praticas diversificadas da producéo artistico-cultural.

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual,
sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se
expressar e partilhar informacgdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento matuo.

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,
acessar e disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer
protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos e experiéncias
que lhe possibilitem entender as relagdes préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao
exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade.

Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confidveis, para formular, negociar e defender
ideias, pontos de vista e decisGes comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a
consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua salde fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade
humana e reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com
elas.

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacdo, fazendo-se respeitar e
promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacéo da diversidade
de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.

10

Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e
determinagdo, tomando decisdes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis
e solidérios.

Fonte: BRASIL, 2018, p. 9-10.
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Como € possivel observar, as competéncias estdo voltadas para o desenvolvimento
pessoal, social, emocional, artistico, cultural, cientifico, educacional etc. Assim, sdo aspectos
que envolvem o aperfeicoamento enquanto humano, sujeito individual e coletivo, dotado de
razdo, criatividade e senso critico. Nesse sentido, a0 menos em teoria, essas proposicoes
apontam, de fato, para uma educag¢do mais humanizadora.

Dentre as dez, apenas duas competéncias fazem referéncia direta ao trabalho no &mbito
literario. Inicialmente é possivel citar a terceira, pois ela trata da fruicdo de producdes artisticas
e culturais, bem como da participacdo na producdo delas. Essa proposicdo toca diretamente na
literatura, visto que ela é um tipo de manifestagdo artistica e cultural, que deve ser fruida - como
indicam alguns dos documentos j& mencionados.

Por conseguinte, a quarta aborda a utilizacdo das diversas linguagens na expressdo e
compartilhamento de ideias e vivéncias. Entre tais linguagens, aparece a artistica, na qual esta
implicita a literaria, logo, infere-se que essa competéncia também esté associada a literatura.

Percebe-se que as competéncias gerais ndo apresentam explicitamente nenhum ponto
voltado para a literatura. A presenca dela parece subalterna ao que se espera em relagcdo ao uso
da linguagem e as artes em geral.

Embora a literatura s6 seja percebida implicitamente em duas das dez competéncias, é
necessario destacar que, na medida em que o leitor se relaciona com os textos, muitas outras
podem ser alcancadas. Por exemplo, a oitava diz respeito ao cuidado com a saude fisica e
emocional, o reconhecimento de si e de suas emoc¢6es em uma diversidade, que é composta por
outros individuos. Tudo isso pode ser alcancado inclusive por meio de experiéncias literarias,
afinal, ler envolve afetividade, autoconhecimento e didlogo com diferentes pontos de vista.
Apesar disso, esse fator ndo é considerado pela Base inicialmente.

A leitura de literatura pode gerar um efeito no leitor. E nesse pressuposto que se baseia a
ideia de que a relagdo texto-leitor pode desenvolver outras competéncias — para além das duas
ja pontuadas e até mesmo daquelas dispostas na Base como um todo. Aqui se toma o conceito
formulado por Wolfgang Iser em sua Teoria do Efeito Estético: “efeito como o processo € o
resultado da interacdo texto e leitor” (Santos, 2009, p. 92). Tal relagdo dialdgica traz algo a
superficie, pois alguma coisa ocorre nesse sujeito durante a leitura. Conclui-se que aquele que
I& pode ser, de alguma forma, tocado e modificado pelo processo da leitura, vivenciando uma

experiéncia intersubjetiva capaz de transforma-lo. Nesse cenario:

O ensino de literatura e a leitura literaria, com énfase para a sua realizacdo em sala de
aula, constituem atividades indispensaveis para a formagdo humana, uma vez que o
contato com a literatura amplia a sensibilidade, a percep¢do sobre a vida e sobre o
outro, desenvolve a empatia e possibilita capacidade de percep¢do sobre diferentes
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momentos da histéria e da cultura, tanto a nivel universal, nacional e local.
(Fernandes, 2022, p. 152)

A Base, ainda nas péaginas iniciais, define competéncia como ‘“mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.” (Brasil, 2018, p. 8). Nesse sentido, o
aprendizado deve fornecer ao estudante a capacidade de atuar e de lidar com as exigéncias da
vida em sociedade.

E importante destacar que o documento ndo inova ao trazer tal conceituagdo, mas utiliza

pressupostos ja discutidos e utilizados em outros contextos:

Nos EUA, na década de 60, o behaviorismo exerceu forte influéncia nos curriculos
educacionais, estabelecendo quais habilidades seriam mais adequadas no processo de
ensino e de aprendizagem. Na Europa, a Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educagdo, Ciéncia e Cultura (Unesco) e a Organizacdo do Comércio e
Desenvolvimento Econdémico (OCDE) séo algumas das institui¢des responsaveis por
imprimir um ensino mediado por competéncias e habilidades, logicamente pautado
por modelos empresariais. (Manfré, 2020, p. 10)

Nesse sentido, compreende-se que a proposi¢ao de competéncias é bem anterior a BNCC
e pode servir a interesses mais amplos, isto é, globais e ndo apenas no &mbito nacional. Sobre
isso, € mister apontar que, segundo Hypolito (2019), a elaboracdo de um curriculo nacional
unico estd associada a um programa de reforma global. Esse processo estd amparado no
Movimento Global de Reforma da Educacdo (GERM — Global Education Reform Moviment),
0 qual estabelece uma reforma global a partir de niveis mais locais de gestdo. Algumas
caracteristicas dele sdo: padrdes de aprendizagens avaliaveis; qualidade medida por testes em
larga escala; gestdo de resultados.

Sob essa Otica, a Base pode ser encarada como uma forma de adequacdo a uma
necessidade mundial, ndo primordialmente ao cenario educacional brasileiro. Assim, um
documento comum de carater normativo que orienta todos os curriculos do pais tem muito mais
ligacdo com uma agenda global do que com a realidade diversa da educacéo no Brasil.

A Base surge como uma forma de responder as demandas do cenario atual, pois a
importancia dada as competéncias visa ao “aprender a fazer”. Entdo, a partir disso, os estudantes

podem estar adaptados ao contexto em que estdo, porque

a contemporaneidade exige dos individuos performances sucessivas, elegendo valores
como competitividade, espirito empreendedor: que venca o melhor, o mais esforgado,
0 mais bem preparado. Esse é o ponto nodal do estilo de existéncia estimulado pela
competitividade global. (Manfré, 2020, p. 13)
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Uma educagéo verdadeiramente humanizadora deveria estar pautada em uma adequacao
a realidade? Nessa ldgica, os individuos estardo preparados para também criticar e intervir na
sociedade? Em teoria, nas dez competéncias, nota-se um direcionamento mais focado no
desenvolvimento de um estudante humano e critico, mas a génese da BNCC e a ideia de
competéncia que ela carrega parecem estar fundamentalmente ligadas & adequacdo — ou
condicionamento — dos sujeitos ao “espirito global”. E valido destacar que a critica aqui exposta
ndo esta ligada a ideia de competéncia em si, mas aos pressupostos que nortearam a criacao da
Base, especialmente no que concerne a uma adequacao a realidade.

Nesse sentido, é relevante considerar a 6tica de Bondia (2002), que pensa a educacao a
partir da ideia de experiéncia: “A experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos
toca.” (Bondia, 2002, p. 21). Nesse caso, 0 ponto central de uma formacao educacional genuina
é permitir que os sujeitos sejam tocados pelo saber em primeiro lugar, que experienciem o
processo formador do aprendizado. E a tal fim, principalmente, que o ensino deveria servir, ndo
a outros interesses — sejam eles mercadoldgicos, financeiros ou profissionais. Assim, 0
estudante deveria ser considerado um ser humano capaz de pensar, sentir e refletir, ndo
simplesmente como alguém apto a se adequar. Logo, a experiéncia pode transformar o
individuo que, por sua vez, se torna capaz de transformar a realidade.

Ainda sobre a nogdo de competéncia, observa-se que a conceituagdo da Base muito se
aproxima da definicdo estabelecida por Phillipe Perrenoud:

Sdo multiplos os significados da nocdo de competéncia. Eu a definirei aqui como
sendo uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagdo,
apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. Para enfrentar uma situacéo da
melhor maneira possivel, deve-se, via de regra, por em acdo e em sinergia varios
recursos cognitivos complementares, entre 0s quais estdo 0s conhecimentos.
(Perrenoud, 1999, p. 7)

99 6 2 <6

A ideia de “agir eficazmente”, “por em a¢do”, “pOr em sinergia varios recursos’” pode
ser associada a nocdo de competéncia trazida pelo documento, ou seja, a mobilizacdo de
conhecimentos a fim de permitir a resolucdo das demandas complexas da vida social. Portanto,
essa aproximacdo pode revelar que as discussdes feitas por Perrenoud também integram o0s
pressupostos que sustentam a BNCC.

Por conseguinte, € oportuno destacar que as reflexdes feitas sobre a relacdo entre Base

e as demandas do mercado estdo em consonancia com a seguinte afirmacéo de Perrenoud:

A explicagdo mais evidente consiste em invocar uma espécie de contagio: como o
mundo do trabalho apropriou-se da no¢do de competéncia, a escola estaria seguindo
seus passos, sob o pretexto de modernizar-se e de inserir-se na corrente dos valores
da economia de mercado, como gestdo dos recursos humanos, busca da qualidade
total, valorizacdo da exceléncia, exigéncia de uma maior mobilidade dos
trabalhadores e da organizacdo do trabalho. (Perrenoud, 1999, p. 13)
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Assim sendo, ndo apenas a no¢do de competéncia ja era discutida antes da BNCC, como
também a adequacdo da escola a realidade social — com especial enfoque no ambito econdémico.
Como ja foi apontado, a génese do documento esta diretamente ligada a um enquadramento, a
uma adaptacdo a nova dindmica do mundo e suas demandas. Entdo, a assertiva de que a
educacéo absorveu valores do mercado, conforme Perrenoud, pode ser percebida no processo
de elaboracdo da Base, visto que ele sofreu influéncia de interesses mercadoldgicos e dos
modelos empresariais.

O conceito de competéncia, apesar de amplamente discutido, muitas vezes, ndo tem
uma definicdo objetiva ou é tomado em sentido amplo. Nesse cenario, vale a pena apresentar

outra concepcao sobre o tema:

A competéncia, no &mbito da educacéo escolar, deve identificar o que qualquer pessoa
necessita para responder aos problemas aos quais serd exposta ao longo da vida.
Portanto, a competéncia consistird na intervengdo eficaz nos diferentes &mbitos da
vida, mediante acBes nas quais se mobilizam, a0 mesmo tempo e de maneira inter-
relacionada, componentes atitudinais, procedimentais e conceituais. (Zabala; Arnau,
2010, p. 11)

Mais uma vez, a nogdo exposta estd alinhada a BNCC, pois concebe a competéncia
como a capacidade de atuar, a partir de conhecimentos diversos, eficazmente diante de certas
situacbes. Dessa forma, ao se deparar com problemas ao longo da vida social, 0 sujeito
competente deve ser capaz de resolvé-los habilmente com base nos aprendizados que adquiriu.

Normalmente, competéncia é confundida com habilidade ou ambas as coisas séo
consideradas sindbnimas. A Base considera habilidades como “aprendizagens essenciais” e que,
portanto, sdo mobilizadas pelas competéncias. Segundo o documento, as habilidades sdo um
dos elementos a serem impulsionados para se alcangar competéncias, logo, aquelas podem ser
consideradas como uma parte destas. Dessa forma, competéncia é considerada uma capacidade
de mobilizar diversos elementos, dentre os quais estdo as habilidades (aprendizagens
essenciais), que podem ser organizadas em tipos: praticas, cognitivas e socioemocionais. Em
suma, a primeira € uma capacidade, enquanto a segunda esta relacionada a aprendizagens. Nesta
pesquisa, adotaremos essas defini¢des presentes no documento sempre que usarmos tais termos.

Apesar de a BNCC diferenciar as duas categorias, veremos mais adiante que a forma
como elas sdo apresentadas deixa margem para uma equivoco, ja que algumas habilidades
poderiam facilmente ser consideradas competéncias e vice-versa. Diante desse problema, sdo
urgentes mais estudos e discussdes centrados nesse assunto, bem como na pouca precisao

conceitual da Base, a fim de que tais conceitos sejam bem delimitados e explicados. Além disso,
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é indispensavel que esses debates cheguem aos profissionais da educacdo, para que a pratica
docente ndo esteja a mercé de confusBes conceituais.

Feitas essas consideracdes, € cabivel pensar sobre o lugar da literatura na Base.
Inicialmente, € preciso lembrar que dentre as dez competéncias gerais, as manifestacdes
literdrias ocupam um espaco secundario, pois estdo implicitas nas demais artes e formas de
expressdo. Nao ha, em nenhuma das dez, uma alusdo explicita a literatura. Esse fato pode ser
considerado um indicio de que, no documento, a literatura ndo possui tanto privilégio.

A respeito do lugar ocupado pela literatura na escola, Zilberman (2009, p. 17) alerta que
“Assim, se antes — conforme o modelo originério da Grécia que institucionalizava o candnico
e que ainda vigora nos estudos literarios — a literatura ficava no fim ou de fora, agora ela ndo
esta em parte alguma.”. Sob essa otica, conclui-se que, no ensino tradicional, a literatura estava
diretamente associada ao padrdo grego e a supervalorizacdo do canone, atualmente, ela esta
diluida a ponto de quase ndo ser mais notada.

Na BNCC, o componente curricular de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental é
estruturado em “campos de atuacdo”, que contém “praticas de linguagem”, “objetos de
conhecimentos” e “habilidades”. J4 no Ensino Médio, ha “campos de atuacao” que contém
“praticas de linguagens”, “habilidades” e “competéncias especificas”.

A literatura é trabalhada em um campo intitulado “artistico-literario” (em ambas as
etapas), que visa a promog¢do do contato com diversas producdes artisticas, entre as quais esta
a literatura. Na abertura da secdo de cada etapa, 0 documento faz uma apresentacao de todos 0s
campos de atuacdo. Iremos, neste momento, observar as informac@es iniciais sobre o campo
artistico-literario.

Na secdo dos Anos Finais, ja surgem informagdes importantes sobre o assunto. Percebe-
se que 0 campo ndo é um espaco especifico para o ambito literario, mas lugar onde ele esta

inserido.

No ambito do Campo artistico-literario, trata-se de possibilitar o contato com as
manifestac@es artisticas em geral, e, de forma particular e especial, com a arte literéria
e de oferecer as condi¢cBes para que se possa reconhecer, valorizar e fruir essas
manifestacBes. Estd em jogo a continuidade da formagdo do leitor literario, com
especial destaque para o desenvolvimento da fruigdo, de modo a evidenciar a condicéo
estética desse tipo de leitura e de escrita. (Brasil, 2018, p. 138)

Embora ndo haja um espaco especifico para a literatura, 0 documento admite que deve
ser dada uma atencdo especial a arte literaria, fato que demonstra que, dentre as demais
manifestacdes, a literatura deve ser priorizada. Fator que parece um pouco contraditorio, visto

que o préprio documento ndo delimita um espaco exclusivo para as manifestacoes literarias.
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Nesse aspecto, o papel do professor pode se tornar mais amplo e complexo, visto que a
Base ndo orienta simplesmente uma metodologia intertextual, envolvendo a literatura com
outras artes. Embora a arte literaria seja priorizada, ela deve ser manejada de modo
concomitante com outros tipos de expressdes. Entdo, o docente de Lingua Portuguesa e
literatura ministrara também artes de forma mais geral. Essa ampliacdo da atuacdo desse
profissional € evidenciada, ainda, no fato de que hd uma divisdo por areas do conhecimento,
como € o caso de Linguagens, na qual estdo inseridas: Lingua Portuguesa, Arte, Educacéo
Fisica e Lingua Inglesa. Destarte, o educador deve conhecer e aproveitar aspectos relacionados
a toda sua area.

E no campo em questdo que a figura do leitor é abordada. A Base busca formar um
leitor-fruidor, isto ¢, “um sujeito que seja capaz de se implicar na leitura dos textos, de
‘desvendar’ suas multiplas camadas de sentido, de responder as suas demandas e de firmar
pactos de leitura.” (Brasil, 2018, p. 138). Dessa maneira, além de haver uma caracterizacao do
tipo de leitor esperado, hd uma conceituacao de fruicdo: a capacidade de se implicar na leitura,
de acessar os diversos sentidos, responder demandas dos textos e estabelecer pactos de leitura.
Tal conceituagdo vai além do sentido genérico de “fruir”, que esta relacionado ao desfrute ou
prazer, sentido que, ao ser atribuido a leitura, pode reduzi-la a um fendmeno ludico
simplesmente. No entanto, essa implicacdo, da forma como é mencionada, revela certo
imanentismo, pois o leitor “desvenda as camadas de sentido”, “responde as demandas do texto”,
deixando implicito que os sentidos estdo ocultos no texto.

Implicar-se na leitura € uma atitude que pode ser atribuida ao leitor emancipado descrito
por Iser. Porém, ha uma diferenca relevante: para o tedrico, a experiéncia estética proveniente
da interacdo texto-leitor pode gerar emancipacgdo, isto é, um processo de transformacdo e
liberacdo do sujeito, alargando qualitativamente as capacidades cognitivas e emocionais. O
sujeito ndo “desvenda” sentidos, mas os formula na inter-relacdo com o texto. Esse fendbmeno

ocorre quando o leitor elabora o objeto estético:

Pér-se adequadamente em implicitude significa dizer que esse leitor tem condicfes
cognitivas, de a partir do que ha de familiar no texto, articular as diferentes
perspectivas textuais construindo sentido, formulando, assim, o objeto estético,
emancipando-se. Elaborar objeto estético, nessa vertente, é entendido como construir
sentido de um texto literdrio. Ao fazer isso, o leitor real emancipa-se, tornando-se
capaz de compreender sentidos ainda mais complexos. Tal emancipagdo é duplamente
relevante, pois — de naipe cognitivo e afetivo —, além de ampliar as estruturas
cognoscitivas do leitor, aprofunda seu gosto pelo ato de ler. (Santos; Costa, 2020 p.
16)

Portanto, o leitor real emancipado — proposto por Santos (2007; 2009) a partir da teoria

iseriana — € aquele que elabora o objeto estético, 0 que sO é possivel na relacdo do individuo
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com o texto. Essa ligacdo ndo ocorre com a simples decodificacdo do texto, com o entendimento
da camada superficial, mas sim da construcéo de sentido. Para tanto, esse leitor ira se implicar
na leitura. E importante lembrar que o leitor-fruidor e o emancipado sdo categorias distintas,
evidenciamos aqui uma aproximacao entre eles. Discorremos de forma mais aprofundada sobre
o leitor real e a emancipacédo no capitulo posterior.

Mais adiante, ha a informacéo de que, nos Anos Finais, para a construcdo desse tipo de
leitor, € preciso focar em aspectos especificos: “Para tanto, as habilidades, no que tange a
formacédo literaria, envolvem conhecimentos de géneros narrativos e poéticos que podem ser
desenvolvidos em fungdo dessa aprecia¢do” (Brasil, 2018, p. 138). Nesse caso, parece haver
uma priorizacao desses dois géneros, porém, € preciso lembrar que ha indicacbes de que outros
géneros também podem ser inseridos nos curriculos.

No caso das narrativas, devem ser estudados seus elementos estruturais, a constituicao
do estilo, os tipos de narragao, a polifonia e o “félego” desses textos. Ja no que diz respeito a
poesia, devem ser abordados o0s efeitos de sentido e o aspecto imagético.

Hé& ainda a preocupacdo em estabelecer objetivos que contribuam para a percepg¢éo do

dialogo entre diversos textos literarios:

Ressalta-se, ainda, a proposi¢éo de objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que
concorrem para a capacidade dos estudantes de relacionarem textos, percebendo os
efeitos de sentidos decorrentes da intertextualidade tematica e da polifonia resultante
da insercdo — explicita ou ndo — de diferentes vozes nos textos. A relacéo entre textos
e vozes se expressa, também, nas praticas de compartilhamento que promovem a
escuta e a producdo de textos, de diferentes géneros e em diferentes midias, que se
prestam & expressdo das preferéncias e das apreciacbes do que foi
lido/ouvido/assistido. (Brasil, 2018, p. 138)

Além de propor um tratamento intertextual e polifénico, o0 documento aponta para
importancia da partilha de experiéncias e preferéncias literarias, o que deve envolver variados
géneros e midias.

Outro ponto relevante sobre esse campo é sua capacidade humanizadora e fortalecedora
de habilidades subjetivas:

Por fim, destaque-se a relevancia desse campo para o exercicio da empatia e do
didlogo, tendo em vista a poténcia da arte e da literatura como expedientes que
permitem o contato com diversificados valores, comportamentos, crencas, desejos e
conflitos, o que contribui para reconhecer e compreender modos distintos de ser e
estar no mundo e, pelo reconhecimento do que é diverso, compreender a si mesmo e
desenvolver uma atitude de respeito e valorizagdo do que € diferente. (Brasil, 2018, p.
139)

Logo, a Base reconhece que o contato com 0s objetos artisticos pode desenvolver
habilidades ligadas, por exemplo, ao respeito, tolerancia, diversidade e autoconhecimento.

Percebe-se que, inicialmente, a relevancia dessa area ndo é reduzida a apreensao de contetdos,
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mas ao enriquecimento das capacidades puramente humanas de individuos que vivem em
sociedade.

Na etapa do Ensino Médio, 0 campo em questdo foca na continuidade e aprofundamento
do que foi iniciado no Ensino Fundamental: “No campo artistico-literario, buscam-se a
ampliacdo do contato e a anélise mais fundamentada de manifestagdes culturais e artisticas em
geral. Esta em jogo a continuidade da formag&o do leitor literdrio e do desenvolvimento da
frui¢do.” (Brasil, 2018, p. 503). Nesse sentido, a literatura permanece dissolvida nas demais
manifestacdes, embora a construcao de um leitor de literatura apareca como prioridade.

Ademais, j& na apresentacdo do campo, a BNCC deixa claro qual é foco para essa etapa:

A anélise contextualizada de produgdes artisticas e dos textos literarios, com destaque
para os classicos, intensifica-se no Ensino Médio. Géneros e formas diversas de
produgdes vinculadas a apreciacdo de obras artisticas e produgdes culturais (resenhas,
vlogs e podcasts literarios, culturais etc.) ou a formas de apropriacéo do texto literario,
de producbes cinematograficas e teatrais e de outras manifestacBes artisticas
(remidiacOes, parddias, estilizages, videominutos, fanfics etc.) continuam a ser
considerados associados a habilidades técnicas e estéticas mais refinadas. (Brasil,
2018, p. 503)

Nesse caso, 0s classicos ganham, em teoria, um espaco privilegiado dentre as demais
producdes artisticas. Ha certa ambivaléncia, haja vista a priorizacdo da literatura enquanto ela
mesma esta dividindo terreno com “produgdes artisticas”. O documento indica, dessa forma,
que considera os textos literarios mais importantes ao mesmo tempo em que o0s coloca em um
campo que trabalha a arte de um modo geral.

Além disso, € preciso observar que outros géneros e suportes também sao mencionados,
a saber: resenhas, vlogs, podcasts, remidiacGes, parddias, estilizagdes, videominutos e fanfics.
No caso dos vlogs, por exemplo, sera necessario utilizar suportes digitais, o que indica uma
preocupacao em abordar modalidades mais modernas. Logo, “Em relacdo ao canone, mesmo
privilegiando os classicos e seu poder de formacdo, o professor precisa estar aberto a
manifestacdes que diferem da tradicdo e perceber o poder da palavra em outros discursos.”
(Ipiranga, 2019, p.110). O que se nota é uma tentativa de manter a tradicdo e incluir o novo no
panorama da literatura e da arte em geral.

Por fim, a explanagdo geral sobre esse campo de atuacdo inclui a escrita literaria no
sentido em que “J4 exercitada no Ensino Fundamental, pode ser ampliada e aprofundada no
Ensino Médio, aproveitando o interesse de muitos jovens por manifestacfes esteticamente
organizadas comuns as culturas juvenis.” (Brasil, 2018, p. 503). Entdo, a principio, a base
também propde a producdo literaria, ndo apenas a leitura, além de indicar o trabalho com

producdes proprias dos grupos jovens. Tal novidade demonstra que



35

a BNCC procura recuperar a vivacidade dos jovens e sua motivagdo com a incluséo
de praticas especificas da juventude, seus codigos e projecdes de vida. A expressao
dessa inclusdo esta no investimento em uma atualizacdo dos modelos de difusdo
literdria (vlogs, sites, paginas virtuais etc.) e do aproveitamento disso para a
construgdo de uma compreensdo mais ampliada e democratica da arte e da
participacdo do aluno em tal constructo. (Ipiranga, 2019, p.109)

Como ja foi dito, a literatura, no Ensino Fundamental e Médio, esta localizada no campo
artistico-literario e divide espaco com outras expressoes artisticas. Nesta Gltima etapa, busca-se
ampliar e aprofundar o trabalho de formacéo de leitores que ja deve acontecer naquela. Nesse
momento inicial de apresenta¢do do campo, ndo ha muitos aprofundamentos sobre o leitor que
se busca formar ou do tipo de abordagem necesséaria. Portanto, € indispensavel analisar a
organizagao completa dessa &rea em ambas as etapas de modo especifico.

2.3 BNCC e a literatura nos Anos Finais do Ensino Fundamental

Na etapa do Ensino Fundamental, nos Anos Finais, o trecho da BNCC dedicado ao
detalhamento e especificacdo do campo em estudo é iniciado com um resumo que retoma o que
ja foi expresso na apresentacao da secdo: é preciso promover o contato com obras artisticas em
geral e com a literatura, bem como gerar condi¢des para a compreensao e fruicdo. Em seguida,
sdo expostos 0s meios pelos quais esses objetivos devem ser alcancados. Em sintese, séo estes:
compreensdo dos objetivos envolvidos na arte e na literatura, da linguagem e dos suportes
dessas expressOes; experimentacdo dessas manifestacfes a fim de entrar em contato com
diversas formas de ser e pensar; alargamento das capacidades que permitam compreender,
apreciar, produzir e compartilhar objetos artisticos e literarios (Brasil, 2018, p. 156).

Tal trecho contém o reforco da necessidade de formar leitores-fruidores, para essa

tarefa, o documento expde alguns pontos:

A formacéo desse leitor-fruidor exige o desenvolvimento de habilidades, a vivéncia
de experiéncias significativas e aprendizagens que, por um lado, permitam a
compreensdo dos modos de producdo, circulacdo e recepgdo das obras e produgdes
culturais e o desvelamento dos interesses e dos conflitos que permeiam suas condi¢Ges
de producdo e, por outro lado, garantam a andlise dos recursos linguisticos e
semidticos necessaria a elaboracéo da experiéncia estética pretendida. (Brasil, 2018,
p. 157)

De modo geral, para que o leitor em questdo exista, € indispensavel promover nao
apenas habilidades, mas também experiéncias. Nota-se 0 estabelecimento de dois grandes
polos: um subjetivo, que envolve a compreensdo, inclusive, de elementos implicitos,
ideoldgicos e contextuais; outro mais objetivo, cujo foco esta voltado para uma analise mais
estrutural e linguistica. Nesse sentido, busca-se o equilibrio entre ensinar conteudos e

desenvolver capacidades responsaveis pela fruigéo.
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Em seguida, h& indicacBes sobre a selecdo de textos a serem utilizados nessa etapa.
Nesse aspecto, reafirma-se o compromisso com a diversidade e variedade, bem como com o

equilibrio, por exemplo, entre classicos e modernos:

Aqui também a diversidade deve orientar a organizacdo/progressdo curricular:
diferentes géneros, estilos, autores e autoras — contemporaneos, de outras épocas,
regionais, nacionais, portugueses, africanos e de outros paises — devem ser
contemplados; o canone, a literatura universal, a literatura juvenil, a tradicdo oral, o
multissemi6tico, a cultura digital e as culturas juvenis, dentre outras diversidades,
devem ser consideradas, ainda que deva haver um privilégio do letramento da letra.
(Brasil, 2018, p. 157)

Mesmo propondo uma vasta gama de possibilidades para os Anos Finais, ndo ha um
direcionamento especifico sobre o que deve ser priorizado. Nesse sentido, é estabelecido apenas
que o “letramento da letra” deve ter mais importancia em meio a tantas formas e formatos,
como o0s textos orais e multissemidticos, embora ndo haja uma clara justificativa para esse
ponto. E mister levar em considerac&o que indicaces tio amplas podem tornar confuso e pouco
direcionado o trabalho de selecdo feito pelos docentes, tendo em vista que de tudo um pouco
deve ser abordado.

Outra questdo que vale a reflexdo € quais critérios deverdo orientar a criagdo dos
curriculos, ja que tantos tipos de textos devem ser utilizados? Havera espaco e tempo dedicados
a literatura, nas redes de ensino do pais, a fim de realizar todas essas leituras de forma integral
e satisfatoria? Sobre este ultimo ponto é vélido lembrar que, a menos que a distribui¢do do
tempo no curriculo e no cotidiano escolar seja muito bem-feita, a quantidade pode ser uma
inimiga da qualidade, pois, com o intuito de incluir tantos textos diferentes, é possivel que as

leituras sejam feitas superficial e rapidamente. 1sso pode prejudicar a fruicdo, afinal:

A leitura acontece quando a imaginacao é convocada a trabalhar junto com o intelecto,
responsavel pelas operagdes de decodificacdo e entendimento de um texto ficcional.
O resultado é a fruigdo da obra, sentimento de prazer motivado ndo apenas pelo
arranjo convincente do mundo ficticio proposto pelo escritor, mas também pelo
estimulo dado ao imaginario do leitor, que assim navega em outras aguas, diversas
das familiares a que esta habituado. (Zilberman, 2008, p. 18)

O exercicio da imaginacdo, o sentimento de prazer e a ampliacdo das perspectivas do
leitor ndo podem ocorrer em um contexto de pressa e compactacdo da leitura. Muito além do
contato integral com os textos, o leitor precisa estar envolvido por aquilo que 1&. E por isso que
a quantidade de tipos e formatos diferentes, sem o estabelecimento claro de prioridades, é capaz
de pdr em perigo a leitura efetiva e, consequentemente, a formac&o de leitores. Acerca disso, é
proveitoso lembrar que

A cada dia se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos
acontece. Dir-se-ia que tudo o que se passa estd organizado para que nada nos
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aconteca. Walter Benjamin, em um texto célebre, ja observava a pobreza de
experiéncias que caracteriza 0 nosso mundo. Nunca se passaram tantas coisas, mas a
experiéncia é cada vez mais rara. (Bondia, 2002, p. 21)

Apesar de valorizar a experiéncia como algo integrante do processo educativo, em
especial no que tange ao ensino de literatura, a ampla gama de géneros, autores, tipos e formatos
que devem integrar os curriculos dos Anos Finais pode gerar um efeito contrario. Assim como
assume Bondia, o excesso de possibilidades pode impedir que os alunos sejam tocados de fato
pelos textos, pois a abundancia de trabalho e de informacéo é inimiga da experiéncia. Afinal,
quantidade ndo é necessariamente qualidade.

Por fim, ha algumas consideracdes sobre o espaco que deve ser dado aos textos orais:

Compete ainda a este campo o desenvolvimento das praticas orais, tanto aquelas
relacionadas a producdo de textos em géneros literarios e artisticos diversos quanto as
que se prestam a aprecia¢do e ao compartilhamento e envolvam a sele¢do do que
ler/ouvir/assistir e o exercicio da indicacéo, da critica, da recriacdo e do didlogo, por
meio de diferentes préaticas e géneros, que devem ser explorados ao longo dos anos.
(Brasil, 2018, p. 157)

Ao priorizar o letramento da letra, a Base n&o desconsidera o trabalho com textos orais,
mas indica que eles sejam produzidos, apreciados, compartilhados, selecionados, indicados,
criticados e recriados. Assim, hd uma vasta possibilidade de abordagem desse tipo. Tal
abordagem deve, mais uma vez, ser ancorada na diversidade de géneros.

O detalhamento feito com base em ciclos aparece posteriormente em um quadro
esquematizado com préticas de linguagem (leitura, producdo de textos, oralidade, analise
linguistica/semiotica); objetos de conhecimentos (contetdos, aprendizagens e conhecimentos);
e habilidades (aquilo que os alunos deverdo ser capazes de fazer). Nesse contexto, hd 0s
seguintes blocos: 6° ao 9° ano, 6° e 7°, 8° e 9°.

No que tange ao primeiro bloco, aquele que condensa toda etapa dos anos finais, o

conteddo pode ser resumido desta forma:

Quadro 2 - Contetido do campo artistico-literario para o ciclo do 6° ao 9° ano

6°ao 9° ano

Préticas de linguagem Objetos de conhecimentos Habilidades

Leitura

1. Reconstrucdo das condicdes de
producdo, circulacdo e recepc¢éo;
Apreciacdo e réplica.

2. Reconstrucéo da textualidade e
compreensdo dos efeitos de
sentidos provocados pelos usos
de recursos linguisticos e
multissemioticos.

1. Reconhecer a presenca de
valores em textos literarios;
considerar o contexto de
producéo; posicionar-se
criticamente sobre textos
diversos, inclusive em formatos
nao tradicionais; envolver-se em
compartilhamento de leituras e




3. Adesdo as praticas de leitura.

tecer consideracgdes e
justificativas sobre a apreciacdo
de manifestacGes diversas.

2. Analisar a composicéo e a
estrutura de géneros narrativos
ficcionais, os elementos coesivos
que os compdem e os efeitos de
sentido provocados pelos
aspectos linguisticos;
compreender os efeitos dos
elementos sonoros, semanticos,
graficos-visuais e imagéticos nos
poemas.

3. Interessar-se pela leitura
literaria e demais producdes
artisticas capazes de expandir 0
universo de expectativas e que
sejam um desafio ao nivel de
leitura atual, considerando os
conhecimentos linguisticos e
estruturais, bem como a mediagao
do professor.

Produgéo de textos

1. Relagéo entre textos.
2. Condic¢0es de producéo;
estratégias de producéo.

1. Organizar texto teatral a partir
da adaptacdo de géneros diversos,
apresentando os elementos do
género dramaético.

2. Planejar, textualizar, revisar,
editar e reescrever textos,
considerando o tema, a
composicao, o estilo e o contexto
de producéo.

Oralidade

1. Producdo de textos orais.
2. Producdo de textos orais;
oralizacdo.

1.Encenar textos draméticos ou
representar cenas, considerando
aspectos linguisticos e
paralinguisticos da fala, gestos,
figurinos, entre outros.

2. Realizar leitura em voz alta de
textos literarios variados, a partir
de uma realizacdo expressiva e
fluente, gravando essa realizacdo,
a fim de utiliza-la em anélise
futura ou na producéo de
audiobooks e podcasts (por
exemplo).

Anélise linguistica/semidtica

1. Recursos linguisticos e
semioticos de géneros literarios.

1. Examinar os efeitos de sentido
provenientes dos aspectos
linguisticos e paralinguisticos e
cinestésicos dos textos literarios.

Anélise linguistica/semidtica
(todos os campos de atuacéo)

1. Variacdo linguistica

1. Identificar as variedades
linguisticas da modalidade oral, a
concepcdo de norma-padréo e de
preconceito linguistico; utilizar
conscientemente a norma-padrao
na modalidade falada ou escrita.

Fonte: Brasil, 2018, p. 156-161.
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A literatura se faz presente em todos os eixos e busca desenvolver habilidades em prol
da formacdo de leitores. Aqui cabe um destaque para essas habilidades, pois elas, da forma
como estdo redigidas, muito se assemelham a competéncias, afinal, ttm um carater mais amplo
e sao o que os alunos deverao ser capazes de fazer. Como ja foi pontuado, as competéncias séo
capacidades que mobilizam habilidades, logo, estas sdo mais especificas do que aquelas. Nesse
caso, parece que a propria Base, em certos momentos, alude a algo bem proximo do “saber
fazer”. Assim, na nossa concep¢ao, as competéncias e habilidades poderiam ser melhor
definidas e delimitadas no documento.

Por exemplo, no quadro anterior, “Reconhecer a presenca de valores em textos
literarios”, “Analisar a composi¢do e a estrutura de géneros narrativos ficcionais”, “Realizar
leitura em voz alta de textos literarios variados” parecem mais com capacidades a serem
desenvolvidas, ou seja, competéncias. Assim, na nossa avaliacdo, afastam-se da ideia de
aprendizagens essenciais, isto é, habilidades.

Para ressaltar a imprecisdo conceitual da Base, é importante citar um dos estudos
voltados para o tema. A partir das perspectivas de R. W. Tyler, Perrenoud e outros estudiosos,
Rufino et al. (2020, p. 21) conclui que:

Na BNCC, conforme discutido acima, as competéncias apresentadas estdo mais
alinhadas com uma perspectiva comportamentalista, pois sdo postas como um
resultado do dominio das habilidades e ndo identificadas por caminhos inovadores,
criativos e integradores na resolucdo de problemas inéditos, como aponta Perrenoud
(1999). As habilidades por sua vez, na BNCC, ora sdo descritas como uma associagao
entre um saber-como e um contelido especifico, ora como um saber-como em um

contexto determinado, caracterizando-se entdo como objetivos educacionais
conforme apresentado na teoria tyleriana.

Dessa forma, ha uma confusdo conceitual em relagdo ao que seria competéncia,
habilidade e objetivo. E a aquisicio de habilidades que gera as competéncias. Ademais, as
habilidades estariam associadas a um “saber-como”, algo bem préximo do que seria objetivo
segundo Tyler.

Retornando aos elementos do quadro anterior, no ambito da leitura, hd objetos de
conhecimento voltados ndo apenas para os conteldos estruturais e composicionais, mas
também para elementos como a compreensdo dos efeitos de sentido, apreciacdo, réplica etc.
Um ponto que merece muita atencdo € a adesdo as praticas de leitura, visto que o leitor é
formado, primordialmente, mediante a leitura efetiva dos textos. N&o € possivel que um
estudante seja capaz de reconhecer a estrutura dos géneros sem ter entrado em contato, de fato,

com exemplares deles por meio do ato de ler. Assim, é crucial lembrar que



40

[a] literatura pode ser apresentada aos alunos através de leituras que os estimulem a
se tornarem admiradores do texto literario, e essa atribuicdo podera ser consolidada
pela escola. E conveniente que a escola siga estratégias de ensino de literatura com
base em praticas que valorizem a recepgao do texto literario, de maneira que o dialogo
construido entre o aluno e as leituras realizadas o conceda uma experiéncia
enriquecedora, efetivando o prazer estético do texto. (Fernandes, 2022, p. 150).

As habilidades que emergem desse eixo podem colaborar com a formacéao leitora na
medida em que vao além da camada superficial dos textos e adentram em questdes ideoldgicas,
sociais, esteticas e contextuais, por exemplo. Nesse caso, os leitores devem ser estimulados a
compartilharem, criticarem e envolverem-se com aquilo que lerem. No que tange aos aspectos
formais e estruturais, o aluno deve ser capaz ndo so identificar e reconhecé-los, mas, sobretudo,
de perceber os efeitos provocados por eles. Nesse ponto, a Base parece superar uma abordagem
literaria puramente estrutural ou que serve como pretexto para o estudo da gramatica normativa.

Por fim, cabe destacar que a Ultima habilidade é focada no despertar do interesse pela
leitura, na superacgéo e no alargamento do universo de expectativas dos leitores. Aqui se nota

uma concepgao em consonancia com a ideia de que

[0] leitor ndo esquece suas préprias dimensdes, mas expande as fronteiras do
conhecido, que absorve através da imaginacao e decifra por meio do intelecto. Por
isso, trata-se também de uma atividade bastante completa, raramente substituida por
outra, mesmo as de ordem existencial. Essas tém seu sentido aumentado, quando
contrapostas as vivéncias transmitidas pelo texto, de modo que o leitor tende a se
enriquecer gragas ao seu consumo. (Zilberman, 2008, p. 17)

Entdo, ao menos em teoria, o leitor ocupa um lugar de protagonismo, capaz de engajar-
se em um processo de expansdo do universo conhecido por meio da leitura e do inevitavel
exercicio da imaginacao e do intelecto. Dessa maneira, 0 sujeito é imerso em experiéncias que
o transformam: o ato da leitura provoca algo naquele que I€.

Embora a figura do leitor, ao longo da Base, ndo seja abordada de modo detalhado, a
mencéo ao universo de expectativas demonstra um interesse em atribuir certa importancia a tal
sujeito no processo de leitura, contrariamente ao que se tem feito tradicionalmente no contexto

escolar.

Pensar em abordagens de ensino pautadas pelo conceito de sujeito leitor ndo significa
abandonar perspectivas de ensino de literatura ainda tdo valorizadas, mas sim, de
amplié-las de forma que se abra espaco também a interpretacdo do texto literrio por
parte do aluno em sala de aula. (Felicio, 2020, p. 44).

Portanto, falar de leitura implica necessariamente na consideracao de um individuo que
I8, pois esse ato ndo existe sem um alguém, afinal, o leitor interage com a obra, porque ele é
guem constroi sentidos. Dessa maneira, € pertinente notar que, muitas vezes, o documento
inclui apenas implicitamente ou pontualmente esse sujeito, apesar da grande relevancia que ele

possui.
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No que tange a producéo de textos, os conteidos a serem explorados giram em torno da
relacdo entre textos, das condicdes e estratégias de producdo. Percebe-se que, como ocorre na
leitura, ndo ha um objeto focado na adesdo as praticas de escrita literaria, uma importante
ferramenta do processo formativo dos leitores.

As habilidades de tal eixo sdo voltadas para a capacidade de estruturar textos teatrais a
partir de géneros variados e para 0s processos que envolvem a producgéo no geral (planejamento,
escrita, reescrita etc.). Assim, nota-se certa simplicidade em relacdo ao ato de produzir textos.
Ficam “de fora” a escrita de poemas, de narrativas, a reelaboragdo de historias, entre outras
possibilidades. Nesse primeiro bloco, o documento ndo explorou muitas opgdes de escrita,
centralizando sua abordagem especifica no género teatral.

No eixo da oralidade, os conhecimentos aparecem de forma também geral: producéo de
textos orais e oralizacdo. Nao ha aprofundamentos, nesse momento, sobre 0 que devera ser
estudado sobre a producdo de textos orais. Ademais, ndo € incluida aqui a escuta de literatura
oral, apenas a sua producdo. Assim, entende-se que a modalidade oral seré apenas produzida,
ndo apreciada.

As habilidades propostas para a oralidade, em um primeiro momento, também focam no
género teatral, mas enfatizando a realizacéo oral na encenacdo. Em um segundo momento, sao
considerados géneros diversos e leitura em voz alta de textos literarios, com o fito de produzir
gravac0es e utiliza-las posteriormente. Apesar de ndo indicar exclusivamente textos dramaticos,
nenhum ponto das habilidades inclui a apreciacio e escuta de textos orais. E importante lembrar
que, para produzir textos orais ou escritos, € preciso haver uma bagagem de leitura consistente
capaz de gerar conhecimentos prévios, bem como experiéncias literarias.

No que concerne a analise linguistica, propde-se a observacao dos recursos linguisticos e
semidticos em textos literarios. Embora a presenca dos aspectos linguisticos também apareca
em outros eixos, € nessa parte em que esse tipo de conteudo recebe uma atencdo mais

sistematica. Diferentemente do que ocorre em um ensino de lingua tradicional:

A finalidade do ensino da literatura, por muitos séculos, ndo foi formar leitores, nem
apreciadores da arte literaria, por uma razdo muito simples: a literatura — ou a poesia
—, na sua formulacdo anterior a Renascenca, quando adotou tal denominacédo, constou
desses curriculos porque era o género mais proximo da linguagem verbal, que cabia
conhecer e saber utilizar. Havendo a necessidade de dominar o codigo verbal,
estabeleceu-se como padrdo de uso sua aplicagdo pelos poetas e criadores literarios,
que se tornaram modelos e ajudaram a configurar o cdnone. (Zilberman, 2009, p. 11-
12)

Em contraposicao a isso, a Base indica que a habilidade a ser atingida é capacidade de

reconhecer o0s efeitos de sentido provenientes dos recursos linguisticos e semidticos. Sob essa
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perspectiva, ndo ha mais espago para 0 uso da literatura como pretexto para a abordagem
gramatical. O centro do estudo linguistico no campo em questdo deve estar voltado para a
percepcao dos sentidos e ndo na simples apreensdo de regras a partir dos textos.

Por fim, hd um ultimo eixo, o qual deve ser transversal e comum a todos os campos:
andlise linguistica e semidtica com énfase na variagao linguistica. Além de aprender sobre as
variedades da lingua, os estudantes devem ser capazes de percebé-las na linguagem oral,
compreender o conceito de norma-padrdo e de preconceito linguistico, bem como serem
conscientes no que diz respeito ao uso da norma na linguagem falada ou escrita. Ndo é
explicitado claramente no eixo, mas depreende-se que tal abordagem deva partir das leituras
literarias e dos demais estudos do campo.

Jano Ensino Fundamental, ha a evidente presenca de géneros e suportes contemporaneos.
Ao tratar da literatura, a Base vai além do trabalho com materiais fisicos e estritamente verbais.
Sao considerados os aspectos multissemidticos e suportes atuais, que integram as chamadas
tecnologias da informacdo e comunicacdo (TICs) e as Tecnologias Digitais da Informacéo e
Comunicacdo (TDICs). Como exemplo, é possivel mencionar os audiobooks e 0s podcasts.

Assim sendo,

Essas novas praticas, ou praticas contemporaneas, como séo citadas pelo documento,
sdo caracterizadas por um contexto marcado por i. novos géneros discursivos
(multimodais e multissemidticos); ii. novas ferramentas de edicdo capazes de editar
textos multissemi6ticos; iii. novas formas de producdo e circulacdo dos textos que
envolvem novas éticas no trato com esses textos. (Felicio, 2020, p. 47)

Isso significa que o documento reconhece as praticas contemporaneas e legitima a
incluséo delas no contexto educacional. Ensinar literatura atualmente, portanto, ndo se reduz ao
texto impresso e ao livro fisico, mas a uma gama vasta de possibilidades, formatos e suportes.
Sobre isso, é mister refletir sobre dois pontos importantes: 1. a viabiliza¢do do uso das TICs
nas escolas publicas, tendo em vista que é necessario haver condi¢cdes materiais para tanto; 2.
0 uso critico, motivado e planejado dessas tecnologias, pois € preciso considerar que a utilizacao
delas nao pode ocorrer de modo aleatorio, apenas para “modernizar” o ensino.

Em resumo, para que essas propostas sejam efetivadas, as escolas precisam dispor de
aparelhos, internet, computadores etc. Infelizmente a presenca de tais recursos ndo é realidade
em muitas instituicdes. Entdo, além das proposi¢ées do documento, € preciso haver, por parte
do Estado, uma mobilizacdo em prol das condigdes materiais propicias a fim de garantir uma
educacdo de qualidade, assim como propdem a Constituicdo Federal (1988) e a LDB/96 -

documentos ja mencionados neste trabalho. Afinal, a escolariza¢do é indispensavel para que
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haja a democratizacdo da sociedade (Libaneo, 2013) e, para isso, urge a existéncia ndo sé de
legislagdes e documentos, mas também de um aparato estrutural adequado.

Além disso, a utilizacdo das tecnologias no ensino deve ter relagdo com os objetivos
didaticos, pois elas ndo podem ser vistas como uma simples obrigacdo a ser cumprida por ser
indicada na BNCC. Isso porque o ensino deve ser uma tarefa proposital: “O trabalho docente é
uma atividade intencional, planejada conscientemente visando atingir objetivos de
aprendizagem. Por isso precisa ser estruturado e ordenado.” (Libaneo, 2013, p. 104). A incluséo
das TICs, portanto, deve ser pensada na proposta da escola e no planejamento do professor, a
fim de haver um uso intencional, produtivo e critico.

Por fim, mas ndo menos importante, € indeclinavel a reflexdo sobre o impacto da
formacdo docente nesse contexto. Entre alguns problemas que permeiam 0s cursos de Letras
no pais, estd a oferta de uma preparacdo do professor que, em muitos casos, ndo da conta das
novas necessidades da Educacdo Bésica. Cabe, entdo, o seguinte questionamento: os cursos de
Letras tém preparado profissionais para essa nova realidade educacional proposta pela BNCC,
especialmente no que tange a inclusdo das tecnologias no ensino? Ao discutir educacao literaria

e a formacdo docente, Segabinazi (2011, p.54) destaca que:

O descaso com a literatura nacional é atribuido por Marisa Lajolo ao modelo que foi
implantado pelas Universidades, na maioria cépia da educagao francesa; mantendo o
mesmo modo de transplante cultural e educacional do século XIX, copiando
curriculos que em nada se assemelhavam e atendiam a situacéo brasileira.

Repara-se que a histéria da formacao de professores, mais especificamente no curso de
Letras, é marcada por uma trajetdria problemética e que ndo dava conta das necessidades da
escola brasileira. Assim, caso ndo haja a devida estruturacdo das licenciaturas atualmente,
panorama passado pode perdurar nas instituicdes de Ensino Superior, negligenciando a
preparacdo dos docentes.

De volta a analise da BNCC, seguidamente, ha o detalhamento do ciclo voltado para o
6° e 7° ano. Nesse caso, hd uma especificacdo daquilo que ja foi proposto para 0os Anos Finais
no geral. A estruturacdo é a mesma: uma organizacdo por praticas de linguagem, objetos de
conhecimento e habilidades. Dessa maneira, para esses dois anos sdo indicados géneros

diversos:

romances infantojuvenis, contos populares, contos de terror, lendas brasileiras,
indigenas e africanas, narrativas de aventuras, narrativas de enigma, mitos, crénicas,
autobiografias, histdrias em quadrinhos, mangas, poemas de forma livre e fixa (como
sonetos e cordéis), video-poemas, poemas visuais (Brasil, 2018, p. 169).

Reforca-se, mais uma vez, o interesse da Base em trabalhar com géneros variados, sem,

no entanto, direcionar quais deles devem ser priorizados. Por outro lado, ndo ha nenhuma
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afirmacdo taxativa de que é preciso abordar todos esses tipos de textos literarios. Outro ponto
importante é que se inclui leituras que fazem parte do universo infantojuvenil, bem como da
cultura digital, adotando, assim, géneros contemporaneos. Constantemente o documento traz a

tona essa questdo, como no trecho a seguir, ainda referente ao 6° e 7° anos:

poemas compostos por versos livres e de forma fixa (como quadras e sonetos),
utilizando recursos visuais, semanticos e sonoros, tais como cadéncias, ritmos e rimas,
e poemas visuais e video-poemas, explorando as relagGes entre imagem e texto verbal,
a distribuicdo da mancha gréfica (poema visual) (Brasil, 2018, p. 171).

Como foi dito, além da contemporaneidade, ha uma énfase no que tange ao uso das TICs
no ensino, o que fica evidente na ado¢do de géneros como poemas Visuais e video-poemas.
Esses textos necessitam, de modo geral, de processos e tecnologias digitais para serem
produzidos e apreciados. Logo, “As praticas letradas valorizadas pela escola continuam sendo
contempladas pela BNCC, mas em um contexto marcado pela influéncia das TIC/TDIC, a
BNCC néo pode deixar de considerar novas questdes.” (Felicio, 2020, p. 47).

Mais uma vez, é valido retomar a discusséo sobre a preparacdo do professor nos cursos
de Letras. A formacdo inicial tem dado conta dessas demandas, das literaturas e formatos
contemporaneos, do uso das TICs? Para além da graduacdo, tem sido ofertada uma formacao
continuada consistente a esses profissionais? Essas sdo questdes que devem ser levadas em
consideracdo na implementacdo da BNCC.

No que concerne ao 8° e 9° ano, ndo ha muitas diferencas, apenas géneros diferentes sao
mencionados. Assim como ocorre no 7° e 9° ano, ha um foco na diversidade de géneros. Por
exemplo, para o ciclo em questdo, sdo propostas op¢fes como: contos contemporaneos,
minicontos, fabulas contemporéneas, romances juvenis, biografias romanceadas, novelas,
crbnicas visuais, narrativas de ficcao cientifica, narrativas de suspense, poemas de forma livre
e fixa, poema concreto, ciberpoema, entre outros (Brasil, 2018, p. 187). Mais uma vez, nota-se
também a inclusdo dos géneros e suportes atuais.

Ademais, para o Ultimo ciclo dos Anos Finais, hd um destaque para o género dramatico:
“Analisar a organizacdo de texto dramatico apresentado em teatro, televisdo, cinema,
identificando e percebendo os sentidos decorrentes dos recursos linguisticos e semidticos que
sustentam sua realizagdo como peca teatral, novela, filme etc.” (Brasil, 2018, p. 187). Infere-
se, a partir disso, que a utilizagdo de textos dramaticos deve ser intensificada nos dois anos
finais do Ensino Fundamental.

Dessa maneira, observa-se um padrdo que perpassa 0 ensino de literatura e que fica

evidente nas proposic¢des voltadas para os Anos Finais: o foco na formagéo do leitor-fruidor, a
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diversidade de géneros e suportes, bem como a inclusdo das TICs/TIDCs. O mais importante a
se perceber ¢ que “no caso do ensino fundamental, anos finais, prevé-se, conforme ja citada, a
continuacéo do trabalho de formacao do leitor literario iniciada no fundamental, anos iniciais”

(Felicio, 2020, p. 49). Essa parece ser a prioridade do campo artistico-literario.

2.4 A literatura no Ensino Médio

Na etapa do Ensino Médio, a abertura do componente de Lingua Portuguesa contém
algumas consideracdes sobre a literatura, em primeiro lugar, encontra-se esta:

Em relagdo a literatura, a leitura do texto literario, que ocupa o centro do trabalho no

Ensino Fundamental, deve permanecer nuclear também no Ensino Médio. Por forca

de certa simplificacdo didatica, as biografias de autores, as caracteristicas de épocas,

0S resumos e outros géneros artisticos substitutivos, como o cinema e as HQs, tém

relegado o texto literario a um plano secundario do ensino. Assim, é importante ndo

s6 (re)coloca-lo como ponto de partida para o trabalho com a literatura, como
intensificar seu convivio com os estudantes. (Brasil, 2018, p. 599)

Nesse aspecto, a Base propde a centralidade do texto literario, ja que, tradicionalmente,

ele vem sendo substituido por outros ndo literarios, mas falam sobre, explicam ou resumem a

literatura. Essa prética € prejudicial, pois ndo contribui para a formacédo de leitores, apenas €

atil para responder questionarios, provas e vestibulares. No entanto, essa ndo é a funcédo

primordial do ensino de literatura. Como o proprio documento indica, é preciso formar leitores-
fruidores. Sobre essas praticas consolidadas na escola, € valido perceber que

[a]ssim, 0 que tem-se, na pratica, sendo “ensinado” nas escolas, especialmente no

ensino médio, acaba limitando-se, tanto nos materiais didaticos quanto nas préprias

aulas, a um contetdo que envolve escolas literarias, linhas do tempo e que, raramente,

abrem espaco a leitura integral das obras. Além disso, é oferecido ao aluno a

interpretacao “pronta” dos textos literarios e, dificilmente, abre-se espaco a
interpretacdo subjetiva acerca dele. (Felicio, 2020, p. 45)

Nesse sentido, a Base demonstra objetivar a superacdo dessas atitudes tradicionais,
incentivando o contato dos estudantes com os textos por meio da leitura. O leitor pretendido
pela Base deve ser capaz ndo s6 de decorar a vida e obra dos principais autores, mas de
envolver-se plenamente na leitura e atingir as multiplas camadas dos textos.

Em seguida, apresenta-se uma reflexdo sobre a importancia da literatura e sua relevancia
na realidade humana:

Como linguagem artisticamente organizada, a literatura enriquece nossa percepgéo e
nossa visdo de mundo. Mediante arranjos especiais das palavras, ela cria um universo
que nos permite aumentar nossa capacidade de ver e sentir. Nesse sentido, a literatura
possibilita uma ampliagdo da nossa visdo do mundo, ajuda-nos nao s6 a ver mais, mas

a colocar em questdo muito do que estamos vendo e vivenciando. (Brasil, 2018, p.
599).
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O que parece, entdo, é que o documento apoia uma concepcao de literatura ancorada no
seu carater humanizador, ja que ela propicia 0 agugamento das capacidades de ver e sentir.
Ademais, ela alarga a perspectiva dos individuos, fazendo-os considerar ndo somente o que esta
na superficie da realidade, mas também outros pontos de vista. Assim, a arte literaria € uma
espécie de aperfeicoador da experiéncia humana no mundo.

Na Gltima etapa da vida escolar, hd uma organizacdo por campos de atuacdo, mas as
praticas de linguagem presentes no Ensino Fundamental viram, nesse caso, eixos de integracao.
A proposta da Base para essa fase é centrada no aprofundamento das habilidades adquiridas ao
longo do Ensino Fundamental, bem como na autonomia que ja é esperada dos estudantes nesse
momento.

Para o EM, ndo ha distribuicdo de habilidades entre os anos, como ocorre no EF, visto
que o curriculo da derradeira etapa é mais flexivel e os estudantes mais maduros. A sua estrutura
é organizada em formacdo geral basica (competéncias e habilidades da BNCC) e itinerarios
formativos (parte diversificada, que oferta opg¢Oes de escolhas aos alunos), ambos em uma
relacdo integrada.

Essa parte diversificada pode ser utilizada como um espaco para abordagem mais livre
com a literatura na medida em que fornece ao aluno a possibilidade de escolha por um projeto
que Ihe desperte mais interesse. Diante disso, o professor pode criar propostas voltadas para
géneros juvenis e digitais, bem como explorar a intertextualidade entre literatura e masica ou
outras formas de arte, focar em temas pertinentes aos jovens, por exemplo.

E mister destacar que ha uma sistematizacdo por areas de conhecimento, assim, nossa
analise estd concentrada na area de Linguagens e suas tecnologias, a qual possui sete
competéncias especificas a serem consideradas. Elas podem ser resumidas da seguinte forma:

Quadro 3 - Competéncias especificas para a area de Linguagens e suas tecnologias para o
Ensino Médio

1 | Compreender o funcionamento das diferentes linguagens e praticas culturais e mobilizar esses
conhecimentos na recepcdo e producdo de discursos nos diferentes campos de atuacdo social e nas
diversas midias.

2 | Compreender os processos identitarios, conflitos e relacfes de poder que permeiam as praticas sociais
de linguagem, respeitando as diversidades e a pluralidade, e atuar socialmente com base na democracia,
na igualdade e nos Direitos Humanos.

3 | Utilizar diferentes linguagens para exercer, com autonomia e colaboracéo, protagonismo e autoria na
vida pessoal e coletiva, de forma critica, criativa, ética e solidaria, defendendo o respeito e os Direitos
Humanos, a consciéncia socioambiental e 0 consumo responsavel.

4 | Compreender as linguas como fendmeno (geo)politico, histdrico, cultural, social, variavel, heterogéneo
e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo suas variedades e vivenciando-as como expressdes
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identitarias, bem como agindo no enfrentamento de preconceitos.

5 | Compreender a produgdo e negociagdo de sentidos nas praticas corporais, reconhecendo-as e
vivenciando-as como expressdo de valores e identidades, em uma perspectiva democratica e de respeito
a diversidade.

6 | Apreciar esteticamente as mais diversas producbes artisticas e culturais, considerando suas
caracteristicas locais, regionais e globais, e mobilizar seus conhecimentos sobre as linguagens artisticas
para dar significado e (re)construir producdes autorais, exercendo protagonismo critico e criativo, com
respeito a diversidade de saberes, identidades e culturas.

7 | Mobilizar praticas de linguagem no universo digital, considerando as dimensdes técnicas, criticas,
criativas, éticas e estéticas, para expandir as formas de produzir sentidos, de engajar-se em praticas
autorais e coletivas, e de aprender a aprender em campos diversos.

Fonte: Brasil, 2018, p. 490.

Essas competéncias pressupdem a linguagem enguanto pratica social, assim, 0s
estudantes devem ser capazes de utiliza-la, apreciar suas diversas manifestacGes, respeitar suas
variedades e compreendé-la como ferramenta de atuacdo. Apesar de haver uma perspectiva
mais aprofundada sobre a linguagem e suas possibilidades, ndo ha nenhuma mencao direta a
literatura. Ela, novamente, fica implicita no conceito de “linguagem artistica”. Mais adiante,
observa-se a sua inclusdo explicita no campo artistico-literario, o qual possui relacdo com as
competéncias 1, 2, 3 e 6.

Os campos de atuagdo do EM sdo: campo da vida pessoal, artistico-literario, das préaticas
de estudo e pesquisa, jornalistico-midiatico, de atuacao na vida publica. Novamente, o trabalho
com a literatura é organizado no campo artistico-literario, que inclui as diversas manifestacdes

artisticas. Sobre esse campo, nessa etapa, 0 documento afirma:

No campo artistico-literario, buscam-se a ampliacdo do contato e a analise mais
fundamentada de manifestacdes culturais e artisticas em geral. Estda em jogo a
continuidade da formagdo do leitor literario e do desenvolvimento da fruicdo. A
analise contextualizada de producdes artisticas e dos textos literarios, com destaque
para os classicos, intensifica-se no Ensino Médio. Géneros e formas diversas de
producdes vinculadas a apreciacdo de obras artisticas e produgdes culturais (resenhas,
vlogs e podcasts literérios, culturais etc.) ou a formas de apropriacdo do texto literario,
de producbes cinematograficas e teatrais e de outras manifestacGes artisticas
(remidiacOes, parddias, estilizacBes, videominutos, fanfics etc.) continuam a ser
considerados associados a habilidades técnicas e estéticas mais refinadas. (Brasil,
2018, p. 503)

Nota-se que a formacdo de leitores permanece como prioridade, ja que é preciso dar
continuidade a esse processo. Além disso, apesar de haver certo destaque para os classicos, 0
documento indica também géneros mais atuais, a exemplo dos podcasts e das fanfics. Assim
como no EF, aqui a literatura também divide espaco com outras producfes, como objetos

cinematogréficos e teatrais.
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Mais adiante, afirma-se que a escrita literaria pode ser explorada no EM, mas que ela ndo
é o centro do componente de Lingua Portuguesa. A partir dessa prética, € possivel trabalhar as

producdes do universo juvenil e o desenvolvimento de habilidades humanas importantes:

O que esta em questdo nesse tipo de escrita ndo é informar, ensinar ou simplesmente
comunicar. O exercicio literario inclui também a funcéo de produzir certos niveis de
reconhecimento, empatia e solidariedade e envolve reinventar, questionar e descobrir-
se. Sendo assim, ele é uma funcdo importante em termos de elaboracdo da
subjetividade e das inter-relagBes pessoais. Nesse sentido, o desenvolvimento de
textos construidos esteticamente — no ambito dos mais diferentes géneros — pode
propiciar a exploracdo de emocdes, sentimentos e ideias que ndo encontram lugar em
outros géneros nao literarios (e que, por isso, devem ser explorados). (Brasil, 2018, p.
504).

E reforgado, nesse aspecto, o carater humanizador e aperfeicoador da subjetividade, bem
como da intersubjetividade, que a literatura possui, sendo valido explora-lo por meio da escrita.
Compreende-se, entdo, que a expressdo literaria é diferente dos outros tipos, visto que ela tem
0 poder de causar efeitos profundos no seu leitor (e no produtor também).

Mais a adiante, no detalhamento do campo artistico-literario da etapa do EM, a Base ja
deixa claro inicialmente qual é o objetivo principal: “Neste campo, trata-se, principalmente, de
levar os estudantes a ampliar seu repertdrio de leituras e selecionar obras significativas para si,
conseguindo apreender os niveis de leitura presentes nos textos e os discursos subjacentes de
seus autores.” (Brasil, 2018, p. 523). Assim, busca-se aprofundar o contato dos alunos com a
leitura literéria, permitindo a autonomia, inclusive, para a escolhas de obras e a maturidade para
perceber as nuances mais profundas dos textos.

Sobre o trabalho com a literatura no EM, o documento ainda afirma que desejavel o
compartilhamento de obras pelos estudantes; a associacdo da analise linguistica e da semiética
a leitura; o resgate da historicidade dos textos; a percepcdo das ideologias e visdes de mundo
presente nas obras; a participacdo em praticas artisticas coletivas; a construcao de valores, bem
como de conhecimentos artisticos e linguisticos (Brasil, 2018).

Para a etapa em foco, a base sugere a inclusdo de textos significativos historica e
culturalmente para o Brasil ao lado da literatura can6nica. Além disso, também menciona o
estudo baseado na periodizacdo, pratica que a escola tradicionalmente consolidou juntamente
com 0 canone:

No Ensino Médio, devem ser introduzidas para fruicdo e conhecimento, ao lado da
literatura africana, afro-brasileira, indigena e da literatura contemporanea, obras da
tradigdo literaria brasileira e de lingua portuguesa, de um modo mais sistematizado,
em que sejam aprofundadas as relagbes com os periodos histéricos, artisticos e
culturais. Essa tradigdo, em geral, é constituida por textos classicos, que se perfilaram
como candnicos — obras que, em sua trajetoria até a recepgdo contemporanea,

mantiveram-se reiteradamente legitimadas como elemento expressivo de suas épocas.
(Brasil, 2018, p. 523)
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Sob esse viés, é perceptivel que ndo se pretende excluir o ensino dos periodos adotado
ha décadas nas escolas brasileiras, por outro lado, supfe-se que essa abordagem nao deve mais
ser engessada e conteudista como tem sido até entdo. O trabalho com os textos da tradicao
literaria deve levar em conta a continuidade da formacao leitora. Ademais, tais textos devem
estar associados a outros, como 0s contemporaneos, africanos e indigenas. Nao se trata,
portanto, de ensinar os periodos literérios e ler o canone, mas de equilibrar o tradicional e ndo
candnico, abrindo espaco para leituras mais diversas. Acerca disso, hd mais detalhamentos
posteriormente no documento.

Como acréscimo as informagGes anteriores, hd alguns parametros para a organizacdo
curricular, os quais sdo expostos em tdpicos e podem ser assim resumidos:

e Variar manifestagdes das culturas juvenis contemporaneas capazes de aproximar 0s
estudantes de culturas de grupos de diferentes regides brasileiras (Slams, videos,
playlists, minicontos, best-sellers, literaturas juvenis, cordéis, contos folcléricos, etc.);

e complexificar (nos aspectos linguisticos, éticos e estéticos) o repertorio de classicos
brasileiros e estrangeiros;

e selecionar levando em consideracdo perspectivas comparativas e dialdgicas de
diferentes géneros;

e abordar sincrénica e diacronicamente obras de periodos diversos;

e sugerir a leitura de obras brasileiras, de modo contextualizado, considerando a opgéo de
realizar ou ndo a abordagem dos movimentos, obras e autores, de forma linear, crescente
ou decrescente;

e explorar a escrita literaria através de ferramentas e contextos variados, incluindo
ambientes virtuais (Brasil, 2018, p. 523).

Tais parametros detalham os processos que devem ser realizados no EM no que tange
ao ensino de literatura. H4 exemplos de géneros juvenis e contemporaneos que podem ser
incluidos junto aos classicos, como foi citado. Sobre a periodizagdo, 0 documento indica um
estudo sincronico e diacrénico, bem como deixa em aberto a forma como 0s movimentos serdo
trabalhados. Logo, esté claro que a abordagem das conhecidas “escolas literarias” ndo precisa
ser de forma linear e progressiva, podendo haver, inclusive, uma relagdo comparativa entre
movimentos de épocas distintas. Por fim, destaca-se o papel das TIDCs no trabalho com a

literatura, seja em relacdo a géneros ou suportes digitais.
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O campo artistico-literdrio do EM € estruturado a partir de préticas, habilidades e

competéncias especificas apresentadas no quadro 3. Cada habilidade é associada a uma ou mais

competéncias especificas como exposto no quadro a seguir:

Quadro 4 - Campo artistico-literario do Ensino Médio

Leitura, escuta, producéo de textos (orais, escritos, multissemidticos) e analise linguistica/semittica

Habilidades

Competéncias
especificas

Compartilhar sentidos construidos na leitura/escuta de textos literarios, percebendo diferencas e
eventuais tensdes entre as formas pessoais e as coletivas de apreensdo desses textos, para exercitar
o didlogo cultural e agugar a perspectiva critica.

Participar de eventos (saraus, competicdes orais, audi¢cdes, mostras, festivais, feiras culturais e
literarias, rodas e clubes de leitura, cooperativas culturais, jograis, repentes, slams etc.), inclusive
para socializar obras da prépria autoria (poemas, contos e suas variedades, roteiros e
microrroteiros, videominutos, playlists comentadas de musica etc.) e/ou interpretar obras de
outros, inserindo-se nas diferentes praticas culturais de seu tempo.

3,6

Identificar assimilagdes, rupturas e permanéncias no processo de constituicdo da literatura
brasileira e ao longo de sua trajetoria, por meio da leitura e analise de obras fundamentais do
canone ocidental, em especial da literatura portuguesa, para perceber a historicidade de matrizes e
procedimentos estéticos.

1,6

Perceber as peculiaridades estruturais e estilisticas de diferentes géneros literarios (a apreensdo
pessoal do cotidiano nas cronicas, a manifestagdo livre e subjetiva do eu lirico diante do mundo
nos poemas, a multipla perspectiva da vida humana e social dos romances, a dimensao politica e
social de textos da literatura marginal e da periferia etc.) para experimentar os diferentes angulos
de apreensdo do individuo e do mundo pela literatura.

1,6

Analisar relagOes intertextuais e interdiscursivas entre obras de diferentes autores e géneros
literarios de um mesmo momento histérico e de momentos historicos diversos, explorando o0s
modos como a literatura e as artes em geral se constituem, dialogam e se retroalimentam.

Selecionar obras do repertério artistico-literario contemporaneo a disposicéo segundo suas
predilecdes, de modo a constituir um acervo pessoal e dele se apropriar para se inserir e intervir
com autonomia e criticidade no meio cultural.

Analisar obras significativas das literaturas brasileiras e de outros paises e povos, em especial a
portuguesa, a indigena, a africana e a latino-americana, com base em ferramentas da critica
literaria (estrutura da composic¢do, estilo, aspectos discursivos) ou outros critérios relacionados a
diferentes matrizes culturais, considerando o contexto de produgéo (visGes de mundo, didlogos
com outros textos, inser¢cfes em movimentos estéticos e culturais etc.) e 0 modo como dialogam
com o presente.

1,2

Produzir apresentacdes e comentarios apreciativos e criticos sobre livros, filmes, discos, cancdes,
espetéaculos de teatro e danca, exposicdes etc. (resenhas, vlogs e podcasts literarios e artisticos,
playlists comentadas, fanzines, e-zines etc.).

1,3

Criar obras autorais, em diferentes géneros e midias — mediante sele¢do e apropriacdo de recursos
textuais e expressivos do repertorio artistico —, e/ou produces derivadas (parodias, estilizaces,
fanfics, fanclipes etc.), como forma de dialogar critica e/ou subjetivamente com o texto literario.

1,3

Fonte: Brasil, 2018, p. 525-526.
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Das sete competéncias especificas, apenas quatro (1, 2, 3 e 6) sdo incluidas no campo
em questdo. Elas tém a ver, respectivamente, com o uso das diversas linguagens, 0S processos
identitarios que as perpassam, 0 protagonismo que pode ser alcangado através da utilizagédo
delas, bem como a apreciacdo de manifestacOes artisticas.

Jé& as habilidades propostas apontam para o compartilhamento, producéo e aprecia¢do no
ambito pessoal e coletivo; a abordagem de géneros e suportes variados; as obras canonicas e
atuais; os processos histéricos; a intertextualidade e interdiscursividade; a autonomia dos
leitores ao escolher, analisar e criticar obras; o contato com textos de culturas relevantes para
identidade brasileira; e producdo de textos autorais.

No geral, busca-se muito mais do que aprofundar o conhecimento sobre a arte literéria,
visto que o documento propde vivéncias e experiéncias com os textos. Isso fica evidente na
indicacdo de processos como: compartilhamento de leituras, o que gera uma comunidade de
leitores engajados; participacdo em eventos, fato que pode despertar o interesse em socializar
experiéncias literarias; producdo de obras autorais, fator que fomenta a participacdo ativa, o
protagonismo e a criatividade.

Além disso, nota-se que alguns aspectos presentes no EF também estdo no EM. Em
primeiro lugar, ha a diversidade de géneros e suportes, que inclui manifestacbes mais atuais.
Logo,

[n]éo se trata de descartar as obras que sdo historicamente valorizadas na escola ou
mesmo de abordagens metodoldgicas também consolidadas, mas de considerar-se que
as praticas letradas dos jovens fora da escola mudaram, entdo a escola também precisa
rever, como propde a BNCC, a formacéo de leitores mediada pela instituicdo. (Felicio,
2020, p. 48)

Em segundo lugar, ha o uso das TIDCs. Sobre o ultimo aspecto, é valido destacar que
“Fora da escola, a producéo e circulagcdo de textos, impressos ou ndo, entre eles os textos
literarios, esta diretamente ligada as praticas (multi)letradas dos jovens e, invariavelmente, a
formagé&o de leitores, inclusive leitores literarios.” (Felicio, 2020, p. 46). Assim, o documento
também considera esse contexto atual em que 0s jovens estdo imersos.

Por outro lado, ha uma diferenca: neste momento, ndo sdo indicados os objetos de
conhecimento e a progressao por anos escolares. Além do mais, ndo € especificada qual pratica
de linguagem deve ser associada a cada habilidade. Essa disposicdo mais geral, sem
detalhamentos (como os objetos de conhecimento e a especificacdo das praticas), pode ser
motivada pelo carater mais flexivel do EM e da maturidade esperada dos alunos que chegam a

essa etapa.



52

No entanto, esse carater mais amplo pode gerar problemas na pratica, a menos que 0s
curriculos locais direcionem a aplicacdo das propostas da Base. Essa flexibilidade, sem a devida
sistematizacdo e planejamento, pode gerar, por exemplo, o foco demasiado em habilidades
pontuais e 0 esquecimento de outras ao longo dos trés anos, ja que cada uma delas pode ser
desenvolvida em qualquer ano do EM.

Além do mais, tal maturidade e autonomia esperadas desses alunos, muitas vezes, nao
condizem com a realidade brasileira, afinal, muitos individuos saem do EF sem o0s
conhecimentos linguisticos necessarios, menos ainda de uma bagagem literaria satisfatéria. O
fato é que, por diversos fatores, a educacdo no pais ainda precisa avangar, o que faz com que a
formacao de leitores desde o EF tenha sido deficitaria. Dessa maneira, é indispensavel que haja
esforcos para que a construcdo de leitores-fruidores comece, de fato, na etapa anterior ao EM.
Isso ndo depende exclusivamente das proposi¢cGes da Base, mas de outros aspectos, como
politicas publicas efetivas, formacédo inicial adequada e capacitacdo continua dos docentes.
Sobre a profissionalizacdo dos educadores, é importante destacar o investimento em programas
como o PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia), Residéncia
Pedagogica, PROFLetras (Mestrado Profissional em Letras), entre outros.

Como possibilidade de desenvolver e aprofundar essa autonomia no aluno, é importante
que a abordagem da literatura esteja centrada na percepc¢éo dos leitores, ndo no que quis dizer

0 texto ou autor:

Sendo assim, por que ndo focar estas experiéncias de ensino/aprendizagem
de leitura na percepcao do leitor? Um enfoque em que exerceria protagonismo como
sujeito que, de certa forma, faz parte da obra, pois estd consumindo aquele texto e ira
se apropriar das ideias dele de acordo com seu arcabougo cultural, suas raizes e
trajetoria de vida. (Sampaio; Silva; Duffé, 2019, p. 137)

Estimular que o estudante explore a sua propria experiéncia a partir do texto é um
caminho possivel rumo ao protagonismo. Nesse sentido, a Base abre espa¢o para um trabalho
alicercado nessa perspectiva. Como sustentacdo tedrica para praticas assim, urge considerar 0s
conceitos da TEE, postulada por Iser (1996), pois ela considera que o efeito é um processo
resultante da interacdo texto-leitor e esse sujeito tem um papel central na medida em que da
sentido ao que Ié.

Tal teoria, apesar de encontrar terreno fértil na BNCC, ndo é explorada claramente pelo
documento, seja em relacdo a falta de mencdes diretas a ela, seja pela pouca énfase dada a
literatura enquanto objeto estético propiciador de efeitos em seu leitor. No entanto, a utilizacdo
das contribui¢des da TEE no contexto escolar pode contribuir para experiéncias literarias e para

a formacéo do leitor-fruidor. A teoria dd uma importancia maior ao sujeito que Ié, pois ele é
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quem da sentido aos textos, ele ¢ quem vivencia os efeitos da leitura. Afinal de contas, “O texto,
portanto, se realiza s6 através da constituicdo de uma consciéncia receptora.” (Iser, 1996, p.
51). Assim, sem o leitor ndo ha a realizacéo da obra, é por isso que, para a TEE, esse individuo
é central.

Outro ponto que merece atencdo é o espago que a literatura ocupa, pois, assim como no
EF, ele também abriga as proposic¢des voltadas para produgdes artisticas como um todo. Sobre

isso é conveniente observar que

[p]or instantes nos parece que os paradoxos que envolvem o ensino de literatura nas
escolas estdo no fato de ora a definirmos como “arte”, ora a definirmos como parte da
disciplina de lingua portuguesa. Esses conceitos por vezes parecem confusos, tanto
em como sao trazidos nos documentos oficiais, quanto para o professor que esta em
sala de aula e que tem o papel de finalmente fazer acontecer o que esses documentos
trazem em sua teoria. (Souza, 2022, p. 71)

N&o ha um espaco exclusivo para a arte literaria e, embora ela tenha um evidente
destaque, permanece diluida nas mais diversas manifestagcdes. A relacdo com tipos de artes
variadas pode enriquecer a leitura literaria, mas é mister estabelecer delimitacfes para que a
aula de literatura ndo seja confundida com a de artes.

De um modo geral, as concepgdes e propostas do documento ndo sdo tdo diferentes no
EF e EM, embora a estruturacdo e organizacao dessas etapas sejam distintas. O ponto central
em ambas parece ser a formacdo de um leitor-fruidor, que desenvolva uma relacdo com a
literatura. Entretanto, a concretizacdo desse objetivo central pode encontrar obstaculos no
préprio documento devido a pontos questionaveis que ele apresenta (como, por exemplo, 0s
trechos de vaguezas e generalizagdes, bem como o confuso espago dado a literatura). Por outro
lado, é preciso reconhecer que a Base, em relacdo aos documentos anteriores, representa um
avango, pois apresenta pontos positivos, a exemplo da inclusdo de géneros mais atuais,
aproximando o leitor de hoje a leitura literaria.

Diante disso, estudos e propostas didaticas sao necessarias a fim de auxiliar os docentes
no entendimento e na aplicacdo do documento. Portanto, é neste sentido que esta pesquisa é
desenvolvida: dar suporte aos professores no que tange a pratica literaria respaldada pela
BNCC, a partir das contribuicdes da TEE articulada a THC.
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3 TEORIA DO EFEITO ESTETICO ARTICULADA A TEORIA HISTORICO-
CULTURAL

Neste capitulo, o foco serd discutir teoricamente a TEE articulada a THC conforme
Santos (2007; 2009) e suas possiveis reverberacdes no ensino de leitura literaria em contexto
escolar. Sendo assim, serdo debatidos estes pontos: a TEE e os seus principais conceitos; a THC
e 0S seus principais conceitos; a articulagdo da TEE a THC e a relevancia do leitor real; bem

como as contribui¢bes da TEE articulada @ THC para o ensino no &mbito literario.

3.1 Teoria do Efeito Estético: pressupostos e conceitos

Primeiramente, é necessario apresentar a TEE, cujo desenvolvimento foi realizado pelo
tedrico alemdo Wolfgang Iser. Ele contribuiu para os estudos literarios no sentido em que
abordou a experiéncia estética e direcionou seu foco para o leitor. As investigacoes de lIser
acompanharam as de Hans Robert Jauss, responsavel pela Estética da Recepcao (ER), sendo as
correntes de ambos suplementares entre si.

Tanto a TEE quanto a ER faziam contraposicdo as concepcdes anteriores: Critica
Fenomenoldgica, focada no desvelamento da mente do autor; Formalismo Russo, centrado na
forma do texto; New Criticism, interessado em aspectos intratextuais e estruturais;
Estruturalismo, também enfocando a estrutura textual, entre outros (Cechinel, 2013). Tais
teorias excluiam a figura do leitor e priorizavam ora os significados “escondidos” no texto

ficcional, ora nas intencbes do autor. Borba afirma, acerca do ideario iseriano, que

[a]ssim a arte, que se recusava a ser a representacdo de uma semantica das totalidades
de uma época, encontrava, ainda na critica, uma postura de mediacdo entre a literatura
e o leitor, destinada a revelar, por suas matrizes, o palimpsesto que supunha estar
pronto e oculto na obra. (Borba, 2003, p.13)

Logo, assim como Jauss, o trabalho de Iser também centraliza a superacdo dos padrdes
interpretativos que estavam consolidados no que tange a literatura. Segundo ele, mais
especificamente, “o sentido do texto ndo ¢ mais algo a ser explicado, mas sim um efeito a ser
experimentado.” (Iser, 1996, p. 34). E por isso que a figura do leitor é indispensavel, pois tal
efeito depende de sua participacdo e, por conseguinte, ndo € um produto fixo no interior do
texto pronto para ser desvendado. Por isso, a experiéncia estética pode ser entendida como
resultado da interacgdo texto-leitor, ou seja, séo reverberagdes no sujeito provocadas pela leitura.

Dessa forma, antes de aprofundar a discussao sobre a TEE, é preciso diferencia-la da
ER, pois, embora possuam similaridades, tém perspectivas diversas. Primeiramente, a ER busca

reconstruir a recepcao em certo momento da historia, o que implica na concepcao de um leitor
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coletivo. Ademais, a TEE intenta explorar o que ocorre com 0 sujeito durante a leitura, ha,

assim, um leitor individual. Dessa maneira, observa-se que

[v]arios séo os conceitos e pontos em comum entre ambas as teorias e a relagdo de
suplementacdo entre elas se da justamente por nao ser possivel medir a recepgao de
uma obra literdria em determinado momento histérico e cultural sem uma leitura
individual, capaz de proporcionar vivéncias de significado. Ao possibilitar o repensar
das normas sociais e do contexto pragmatico em um processo emancipatorio,
podemos investigar a alteracdo nos horizontes de expectativa do leitor coletivo.
(Santos, 2021, p. 29)

Os estudos de Iser enfocam o processo de leitura, sendo, assim, um movimento
fenomenoldgico. Desse modo, a fenomenologia da leitura é base do pensamento iseriano, sendo
Roman Ingarden um estudioso que o influenciou diretamente. Para Ingarden, a obra artistica
depende de um ser capaz de atribuir subjetividade a ela, logo, “O autor rejeita a concepgdo de
uma contemplacao da arte e da literatura pelo leitor, que se depara com um produto completo,
a ser desvendado (como defendem os formalistas) em prol de uma concretizagéo desse objeto
estético via participagdo do leitor.” (Santos, 2021, p. 23). Outra influéncia é a hermenéutica
literaria de Gadamer, pautada na relacéo proposital entre intérprete e obra, refletindo no dialogo
texto-leitor proposto por Iser. Além disso, para desenvolver suas proposicdes, o tedrico recorreu

a outras areas do conhecimento:
O autor relne conceitos e premissas além da Fenomenologia e da Hermenéutica,
abarcando também a psicologia social e psicologia da gestalt, a psicanalise da
comunicacdo, a pragmaética, a sociologia do conhecimento, a antropologia, entre

outras teorias/ciéncias, para construir uma linha de raciocinio abarcando o fenémeno
estético. (Santos, 2021, p. 25)

A TEE foi apresentada no livro The act of reading — a theory of a desthetic response,
publicado pela primeira vez em 1978, revolucionando o estudo da literatura ao investigar a
relacdo texto-leitor sob uma nova 6tica:

De fato, a proposta de seu The act of reading, diferentemente de outras em que o texto
é objeto exclusivo de investigacdo, volta-se para o exame das percepcdes do leitor em
contato com a obra, o que resultou na construcdo de um aparato conceitual, do qual
participam trés paradigmas basilares: o “polo artistico”, ou estrutura verbal do

discurso da literatura; o “polo estético”, correlato ao leitor na construgdo da
significacdo; as ocorréncias do transito entre os dois. (Borba, 2007, p. 58)

Assim, as investigacGes abrem espaco para a relacdo do sujeito que 1é com o texto,
superando as abordagens focadas no autor ou no texto em si. Para isso, Iser considera o polo do
texto, chamado de “artistico”, que € uma criagdo do autor; bem como o polo estético, que
representa o papel do leitor, ou seja, a concretizacdo do objeto estético. O teorico, apesar de
diferenciar de forma didatica essas duas categorias, ressalta que o estudo delas ndo deve ser

isolado, pois ambas s&o interdependentes.
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E na intersecdo entre tais elementos que o efeito é produzido via leitura, que é
considerada um processo no qual “se realiza a interagdo central entre a estrutura da obra e seu
receptor”. (Iser, 1996, p. 50). Destarte, “Entendendo efeito como o processo e o resultado da
interacdo texto e leitor, a teoria do efeito vem ocupar o lugar de uma teoria de texto.” (Santos,
2007, p. 64).

Nesse sentido, o texto é concebido como uma estrutura, criada pelo autor, cujo sentido
s0 pode ser concebido com a participacdo de um leitor. Quando a leitura ocorre, ha a
concretizacdo da obra, que é virtual e depende da relacdo texto-leitor. Assim, texto e obra sdo
categorias consideradas distintas na teoria iseriana: “A obra é o ser constituido do texto na
consciéncia do leitor.” (Iser, 1996, p. 51).

A adocdo desses conceitos implica em uma concepc¢édo de literatura especifica: ha a
rejeicdo dos moldes classicos nos quais a literatura era encaixada, ela passa a ser entendida
como uma estrutura comunicativa condicionada a inter-relagdo com normas sociais, contexto
historico e leitores. Trata-se de um objeto capaz de permitir ao sujeito a reflexdo acerca da sua

atuacao social por meio de um tipo de “performance”. Tal nogao

[e]ncontra-se na dependéncia de estratégias ficcionais especificas de uma estrutura
comunicacional, responsaveis pela indeterminacdo que instaura, mesmo fazendo
alusdo as referencialidades, e por isso propulsora de um “efeito”, de modo que o
sujeito se sinta movido a perceber, durante a leitura, as regras pragmaticas
adormecidas pelo automatismo do uso. Trata-se pois de uma concepcéo de literatura
que, por implicar a “experiéncia” estética da arte, reveste-se das condi¢des intrinsecas
aquilo que ela ndo pode prescindir: potencializar o “vir-a-ser” que sé a beleza da arte
é capaz de expressar. (Borba, 2007, p. 60)

Percebe-se que a concepcdo de Iser considera a participacdo do leitor, portanto, a
literatura ndo é simplesmente um sistema fechado e autossuficiente, mas depende de um
individuo que vivencie uma experiéncia e atribua sentidos. Em relagdo ao conceito de sentido,
é mister destacar que a TEE busca na sociologia do conhecimento uma defini¢do apropriada
aos seus pressupostos: sentido é uma construgdo, nao o desvelamento de ideias pré-concebidas.

Definir dessa forma é conveniente para uma teoria assentada na proposicao de um leitor
que concretiza, que “constroi” a obra em vez de decifra-la. Supde-se, entdo, que o sentido tem
estreita ligacdo com a vida em sociedade, visto que o sujeito da sentido a partir da sua relagéo
com a realidade em que vive. O fato de o leitor ndo ser encarado como alguém que procura
sentidos provém de uma nova percepcao da linguagem:

(...) a linguagem, entdo, deixa de ser vista como transmissora de mensagem, para ser
compreendida como meio pelo qual se fala da realidade. Dai ela ser capaz de instaurar

condicBes para o leitor se comunicar com o texto, e ndo ser dele um mero
decodificador de informagdes. (Borba, 2003, p. 27-28)
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Portanto, o leitor ndo decodifica durante a leitura, mas interage. Essa concluséo é
baseada numa concepcéo de linguagem enguanto mecanismo para falar sobre o real, ndo como
uma simples transmissora de informaces. Tal interacdo, marcada pela natureza do texto aberta
a comunicacgdo com quem I&, é viabilizada pela presenca de vazios, isto é, lacunas que o texto
contém e que sdo preenchidas pelo leitor:

Na “Teoria do efeito estético”, também os “vazios” decorrentes dessa
“indeterminagdo” fazem parte do transito entre o leitor e a obra. Justamente por
transitarem num intervalo de indefini¢Ges, os “vazios” constituem as condi¢des de

possibilidade para que se inicie o processo de “comunica¢@o” do leitor com o texto,
ou entre “polo artistico” e “pdlo estético”. (Borba, 2007, p. 65)

O intercdmbio entre os dois polos, primordial para a TEE, é impulsionado pelos
elementos indeterminados com os quais o leitor se depara. E nesse contexto que o individuo
elabora “explicacdes” ou “hipdteses” para tais lacunas, utilizando, para isso, seus
conhecimentos e vivéncias prévias. E pertinente pontuar que “Essa indetermina¢do ndo é um
defeito, mas constitui as condi¢Oes elementares de comunicagédo do texto que possibilitam que
0 leitor participe na produgdo da intencdo textual.” (Iser, 1996, p. 57).

Assim, o preenchimento permite a participacdo de quem Ié na construcdo da obra, logo,
é um processo relativo e admite a elaboracdo de mais de um sentido. Embora haja mais de uma
possibilidade interpretativa, € mister pontuar que nem todas as possibilidades sdo autorizadas
pelo polo artistico. Entdo, € possivel dizer que

[a]ssim como o objeto visual ja se oferece ao observador por alguma correlagdo
potencial, também o objeto literario se apresenta ao leitor por um modo de
combinacdo de dados de sua estrutura, cuja indeterminacdo incita-o ao
preenchimento. O aspecto de potencialidade antecipa, portanto, a necessidade de uma
atualizacdo do texto por parte do leitor e, enquanto atualizacdo de potencialidade,
impede ndo s6 que a obra seja concebida como acabada, como também que a
construgdo seja fruto de projecdo arbitraria. (Borba, 2007, p. 67)

Diante disso, compreende-se que a atuagdo do leitor € guiada pelas estruturas textuais,
isso ocorre por meio de uma organizacdo especifica. Nesse caso, hd preenchimentos em
potencial a serem explorados por quem €, mas esse processo nao pode ocorrer de forma
aleatoria, mas pelas orientacfes das estruturas textuais:

Estas sdo de natureza complexa: embora estruturas do texto, elas preenchem sua
funcdo ndo no texto, mas sim & medida que afetam o leitor. Quase toda estrutura
discernivel em textos ficcionais mostra esse aspecto duplo: é ela estrutura verbal e
estrutura afetiva a0 mesmo tempo. O aspecto verbal dirige a reacdo e impede sua

arbitrariedade; o aspecto afetivo é o cumprimento do que é preestruturado
verbalmente pelo texto. (Iser, 1996, p. 51)

De maneira mais objetiva: os vazios podem ser resolvidos de diversas maneiras, mas

isso ndo significa que qualquer resposta serve, pois o texto impede os sentidos arbitrarios - ao
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mesmo tempo em que ndo controla completamente o receptor. Dessa forma, o papel do leitor
€ seguir as “pistas” deixadas pelo texto para elaborar sua propria resposta aos vazios.

Devido a essa participacdo do leitor e ao efeito resultante da sua relagdo com o texto
ficcional, o foco das investigacOes do tedrico aleméo esté voltado para uma nova questio: “Dai
segue que devemos substituir a velha pergunta sobre o que significa esse poema, esse drama,
esse romance pela pergunta sobre o que sucede com o leitor quando com sua leitura dé vida aos
textos ficcionais.” (Iser, 1996, p. 53). Portanto, a leitura ndo é mais vista como um processo de
decifracdo ou decodificacdo do sentido oculto do texto, mas de atribuicdo de sentido em
potencial. Essa ideia evidencia o novo rumo dado a interpretacdo, afinal, antes ela era centrada
no reconhecimento dos significados e, com o surgimento da TEE, passou a ser compreendida
como experiéncia.

A teoria iseriana, como ja foi explicitado, ndo considera interpretacdes arbitrarias, mas
orientadas pela estrutura textual. Ao considerar o leitor como participante da construcdo da
obra, a TEE ndo condiciona a qualidade dos textos as emocdes dos leitores, ndo sendo
enquadrada na “Affective Fallacy” — falacia afetiva — postulada por Wimsatt e Beardsley. Tal
falacia diz respeito ao equivoco proveniente da avaliacdo de um texto a partir das emocdes que

ele provoca naquele que o Ié. No entanto,

[p]odemos dizer que os textos literarios ativam sobretudo processos de realizagdo de
sentido. Sua qualidade estética esta nessa “estrutura de realiza¢do”, que ndo pode ser
idéntica com o produto, pois sem a participagdo do leitor ndo se constitui o sentido.
Em conseqiéncia, a qualidade dos textos literarios se fundamenta na capacidade de
produzir algo que eles prdprios nao sdo. (Iser, 1996, p. 62).

Sendo assim, a TEE atribui a qualidade de um texto a sua estrutura de realizacéo, que é
capaz de suscitar emoc¢es no leitor e guiar seu processo interpretativo. Essa estrutura é anterior
a afeicdo do leitor e é justamente ela que garante a qualidade estética. Ademais, o préprio Iser
(1996, p. 62) diferencia a estrutura daquilo que ela pode provocar. De nenhum modo a teoria
estd assentada no subjetivismo e relativismo, visto que o ato da leitura ndo é apenas baseado
nas afei¢fes dos individuos, mas possui também um carater cognitivo.

Dentre os diversos conceitos iserianos, estd o significado e a significacdo, termos que,
embora etimologicamente analogos, ndo podem ser tomados como sindnimos. Para lIser, o
significado € proveniente da relacdo texto-leitor, ndo esta no texto e nem no leitor isoladamente.
Nesse caso, é a experimentacdo do efeito provocado por essa inter-relacdo. Tem um carater
imagetico, pois o leitor, em contato com o texto, formula imagens. Para o teorico, é apenas

como uma imagem que se pode atingir o significado. E por isso que ha uma multiplicidade de
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interpretacdes, pois as possibilidades de imagens sdo indmeras, considerando os diversos
leitores.
Os intercAmbios entre os signos promovidos pela mente do leitor podem resultar em
diferentes construcdes consistentes de imagem, e é justamente este ato singular,

potencialmente existente em cada contato com o texto, que explica a multiplicidade
de leituras. (Borba, 2003, p. 62)

J& a resposta dada a um significado é chamada de significacdo. O sujeito responde a
partir das normas sociais do contexto em que esta inserido, de modo a repensa-las e questiona-
las. Isso permite que o individuo reflita sobre a vida com base naquilo que leu, é uma resposta

que se estende a vida do leitor.

A atribuicdo de sentido ao texto implica numa significagdo, quando o individuo
consegue relacionar algum aspecto da leitura a sua vida pessoal, causando uma
transformacdo, ou seja, sendo transformado pela leitura em algum aspecto da sua
propria existéncia. A significacdo é uma resposta dada pelo leitor ao texto,
reverberando em sua vida pessoal. (Santos, 2021, p. 43)

Dessa maneira, enquanto o significado € o processo proveniente da experimentacdo do
efeito, a significacdo pode ser entendida como um resultado disso, é uma resposta a
significacdo, o que reverbera na realidade do leitor. Percebe-se que a leitura, de fato, tem o
poder de transformar, ndo permitindo que se finalize o ato de ler da mesma forma como se
COmegou.

O leitor formulado por Iser ¢ nomeado de “implicito”, isto €, um leitor quase ideal, que
ndo é um sujeito real de “carne e 0sso”. Ele €, na verdade, um grupo de orientagdes presentes

no texto, as estruturas textuais mencionadas, as quais prefiguram a existéncia do receptor.

A diferenca dos tipos de leitor referidos, o leitor implicito ndo tem existéncia real;
pois ele materializa o conjunto das preorientacBes que um texto ficcional oferece,
como condi¢des de recepcdo, a seus leitores possiveis. Em conseqliéncia, o leitor
implicito ndo se funda em um substrato empirico, mas sim na estrutura do texto. (lIser,
1996, p. 73)

Por isso, a TEE, em alguns momentos, pode ser acusada de imanentista, pois, no final das
contas, estd focada em elementos estruturais, ja que o leitor estd “embutido” no texto. Embora
0 tedrico ndo tenha se debrucado sobre o leitor real, a formulacdo do seu leitor implicito
pressupde a existéncia de um sujeito que seguird as preorientacdes. Seguindo essa logica, 0
texto so se concretiza e se atualiza sob a leitura de um ser real: é preciso que haja, nas palavras
do alemao, uma “consciéncia receptiva”. Infere-se que o leitor real ndo foi abarcado nos estudos
da teoria, mas também ndo foi rejeitado ou negado.

O papel do leitor implicito é gerar referéncias que podem guiar as atualiza¢des dos textos

pelo leitor real com base em suas préprias vivéncias. Entram em jogo, pois, 0s conhecimentos
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e experiéncias prévias do sujeito, que, como ja foi dito, ndo atuam arbitrariamente, mas séo
orientadas pelas estruturas textuais. Dessa maneira, leitor implicito precisa da concretizagdo do
real, bem como o real necessita das diretrizes do implicito. Segundo Iser “A concepgao do leitor
implicito descreve, portanto, um processo de transferéncia pelo qual as estruturas do texto se
traduzem nas experiéncias do leitor através dos atos de imaginagdo.” (Iser, 1996, p. 79).

Como a TEE néo aborda a figura do leitor real, mas, por outro lado, pressupde a sua
existéncia, se faz necessaria uma investigagdo complementar que estude esse sujeito tao
elementar para a compreensdo da experiéncia estética. Pensando nisso, Santos (2007; 2009)
desenvolveu uma articulagdo tedrica centrada nesse objetivo, fato que sera discutido
posteriormente neste capitulo.

Retornando a discussao sobre o leitor, € imprescindivel destacar que Iser (1996, p. 67)
diferencia o leitor implicito de outros tipos. Ele menciona o leitor ideal e o contemporaneo, que
podem ser assim resumidos: “O leitor contemporaneo proporciona a historia da recepgao, ao
passo que o leitor ideal é uma extrapolacdo do papel do leitor apresentado no texto.” (Santos,
2007, p. 38). Ademais, ele pontua também o arquileitor, de Michael Riffaterre; o leitor
informado, de Stanley Fish; bem como o leitor intencionado, de Erwin Wolff. Todos esses estdo
baseados em “substratos empiricos”, enquanto o conceito iseriano é voltado para a estrutura do
texto.

Além disso, hé categorias que ndo devem ser confundidas com leitor implicito. Uma
delas ¢ a ficgdo de leitor, que corresponde a “pessoa” a quem o autor se dirige e que esta inserida
na estrutura do texto. E apenas uma das perspectivas textuais que esta em interacdo com as

demais:

A ficcdo de leitor é marcada no texto por um determinado repertorio de sinais. Este,
no entanto, ndo é isolado nem independente de outras perspectivas estabelecidas pelo
texto que se manifestam no romance como o narrador, 0s personagens e a agdo. Em
consequiéncia, a ficcdo do leitor é apenas uma das perspectivas do texto que se
relacionam e interagem com as outras. (Iser, 1996, p. 72)

Sob essa Otica, a ficgdo de leitor € uma entre as perspectivas textuais, diferentemente do
leitor implicito, que premedita o receptor e que guia a sua leitura. Esta categoria tem mais peso,
pois ela é quem permite a interacdo texto-leitor (mais do que as outras) e, consequentemente, a
atualizacao dos textos ficcionais.

Sobre as perspectivas textuais, é possivel notar que sao quatro: ficcdo de leitor, narrador,
personagens e enredo. Elas representam 0s pontos de vista presentes no texto, os quais se

articulam em prol da formagao do objeto estético:

Elas se associam por meio do mecanismo de tema e horizonte, ou seja, durante o ato
de leitura, enquanto uma esta em evidéncia ou foco (tema), as outras permanecem em
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perspectiva (horizonte), ocorrendo um constante revezamento, condicionado pela
estrutura textual — nesses entrecruzamentos surgem vazios semanticos, 0s quais
podem ser preenchidos pelo leitor. Este, por fim, efetuara uma sintese, que culminara
na construcédo do seu objeto estético. (Costa, 2017, p. 13)

Essa articulagdo entre os quatro elementos depende do revezamento entre tema e
horizonte, dois conceitos da teoria iseriana. Enquanto o primeiro diz respeito a perspectiva
enfocada pelo leitor em determinado momento, o segundo relaciona-se ao “plano de fundo”, ou
seja, 0 que esta fora de foco. Como ha uma alternancia entre ambos, ao mudar de perspectiva,
o tema anteriormente adotado passa a ser horizonte. Logo, “o ponto de vista do leitor sempre
oscila, de modo que os segmentos de cada perspectiva se tornam seja tema, seja horizonte.”
(Iser, 1996, p. 182).

Outro conceito que merece destaque é o papel do leitor, que é resultado da relacdo entre
as perspectivas, € uma estrutura presente no texto. Entéo é possivel dizer que a ficgao do leitor
integra o papel do leitor, ja que “a ficgdo do leitor no texto ndo pode apresentar mais do que um
aspecto do papel do leitor.” (Iser, 1996, p. 72). E justamente tal categoria que permite ao
receptor assumir uma das perspectivas orientadas pelo texto, logo, para que o papel do leitor se
concretize, ¢ necessario haver uma consciéncia receptora: “Mas, como estrutura do texto, o
papel do leitor representa sobretudo uma intencdo que apenas se realiza através dos atos
estimulados no receptor.” (Iser, 1996, p. 75).

Esses conceitos, definitivamente, ndo sdo equivalentes ao leitor implicito, embora a
nomenclatura possa induzir essa associagcdo. Isso ocorre porque “A concepcao de leitor
implicito descreve, portanto, um processo de transferéncia pelo qual as estruturas do texto se
traduzem nas experiéncias do leitor através dos atos de imaginagao.” (Iser, 1996, p. 79). O leitor
iseriano, assim, constitui um conjunto de referéncias que guia a atualizacdo dos textos via
leitura.

Devido ao carater cultural das producdes literarias, a continuacdo dos estudos do tedrico
alemdo transformou-se em Antropologia literaria. Tornou-se oportuno lancar mdo de uma
abordagem antropoldgica, visto que ha uma necessidade de ficcionalizacéo intrinseca ao ser
humano e a leitura, enquanto fendmeno, evidencia aspectos da cultura. Para Iser (19993, p.
157), “Lidar cognitivamente com seres humanos — que transformaram a si mesmos naquilo que
sdo tanto social quanto culturalmente — parece exigir traspasse de fronteiras epistemoldgicas,
uma vez que so as ficghes sdo capazes de tornar acessivel o que ndo se pode conhecer.”. Nesse
novo direcionamento, busca-se investigar a necessidade humana de ficcionalizar, isto é,
resolver as indeterminacdes na vida e na literatura. Logo, uma teoria do efeito ja ndo seria

suficiente para responder os questionamentos sobre a importancia das ficcbes para a
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humanidade. Destarte, “uma Antropologia Literaria seria um desdobramento direto da Teoria
do Efeito Estético, uma vez que procura responder a perguntas que esta Ultima formulou, mas
deixou sem resposta.” (Iser, 1999b, p. 66). Para Santos (2020, p. 97) “Ficcionalizar ¢, portanto,
uma atividade humanizadora sucedida de varios modos € em diversos setores de nossas vidas.”.
E nesse sentido que utilizamos tal conceito.

Para Iser, “ficcdo” ndo significa o contrario de “realidade”, mas é uma ferramenta para
abordar o mundo real: “Assim, desfaz-se a oposi¢éo entre ficcao e realidade: em vez de ser o
polo oposto a realidade, a ficcdo nos comunica algo sobre ela” (Iser, 1996, p. 102). Portanto,
“A ficgdo deixa de ser vista como extremidade oposta a realidade, para comunicar algo sobre a
realidade, organizando-a de modo que ela possa se tornar comunicavel, por isso ndo se confunde
com o que organiza.” (Santos, 2007, p. 69). Destarte, ndo se trata de um sindbnimo de mentira,
mas envolve um processo em potencial de estar em um contexto diferente do usual, um aspecto
centrado na ideia de “como se”.

Para que haja a ficcionalizacdo, o leitor recorre ao seu repertorio, que € o conjunto de
conhecimentos e experiéncias presentes em sua “bagagem” pessoal. E, dessa forma, o
conhecimento de mundo que contribui para o processo de leitura. Ha4 também o repertorio do
texto, o qual “é apresentado quando o texto revela algo previamente familiar, ndo somente
relacionado a textos de outras épocas, mas também a normas sociais e histéricas e ao contexto
Historico-Cultural, no sentido mais abrangente.” (Santos, 2009, p. 70-71). E a unido entre os
dois repertdrios que possibilita a comunicacdo entre texto e leitor, pois é atraves do que lhe é
familiar que o sujeito pode perceber ou ndo os aspectos extratextuais e preencher vazios durante
0 ato de ler.

Quando o individuo ndo tem o repertério compativel com o texto, ocorre a negacao, isto
é, elementos textuais que se contrapdem ao que era esperado. Por causa disso, o leitor é incitado
a negar determinado aspecto do texto e reformular sua interpretacdo. Nesse sentido, devido a
uma lacuna no repertdrio, aquele que 1€ ndo consegue preencher 0s vazios durante a leitura.
Assim, “As negagdes sao vazios que geram uma quebra em relagdo ao repertorio do leitor, indo
de encontro as suas normas e valores. Tal fenémeno o impele a realizar novas formulagdes, ou
a desistir da leitura.” (Costa, 2017, p. 14).

Apesar da proximidade entre os nomes, a negacdo ndo pode ser confundida com a
negatividade. Este conceito diz respeito a aspectos implicitos, ao “ndo dito”. No entanto, o leitor
é capaz de utilizar sua imaginacao para compreender o0 que esta nessas entrelinhas. Em suma, é

aquilo que néo foi exposto de forma direta, mas que pode ser inferido.



63

Além disso, ha outra situacdo em que o leitor é obrigado a reformular suas ideias: quando
ocorre a quebra da good continuation. Ela diz respeito a interrupgdes no prosseguimento

esperado do texto, tal quebra contraria as expectativas do leitor:

O conceito de good continuation retirado da psicologia da gestalt é, por Iser, perfilado
a conectabilidade, indicando uma ligacdo consistente de dados da percepcdo ja
esperada pelo percebedor. A quebra da conectabilidade anula a expectativa da good
continuation, necessitando da criatividade do leitor para constituir uma nova gestalt
(forma). (Ssntos, 2009, p. 79)

Nesse caso, é preciso que haja a reelaboracéo de concepgdes ja formuladas pelo sujeito
ao longo da leitura, pois, durante o processo, uma ‘“quebra” desse género exige uma
“reconexdo”, através da qual novas expectativas serdo elaboradas. E vélido lembrar que a
percepcdo do rompimento de expectativas ocorre de maneira variada em diferentes individuos,
ja que cada um possui um repertorio proprio e, consequentemente, construira sentidos e
elaborara possibilidades distintas.

Entre as nocBes propostas por lIser, ha, ainda, o recursive looping, que é um
acontecimento recorrente presente no texto, mas que, a cada aparigéo, revela um aspecto novo.
De modo sintético, “Trata-se de determinado fendmeno, que se apresenta de maneira recorrente,
porém, nova. 1sso acontece porque ha um percurso anterior, que faz com que a sua formulacédo
mude, a cada vez que se representa.” (Costa, 2017, p. 14). Assim sendo, a cada looping o leitor
é exposto a novos detalhes, o que lhe permite chegar a novas conclusdes e reelaborar sua
interpretacdo diante de novas repeti¢des de tal aspecto.

Diante disso, fica perceptivel o papel central que o leitor ocupa na teoria iseriana. Ao
mesmo tempo que ele atualiza os sentidos de um texto ficcional, tem a possibilidade de
emancipar-se por meio da leitura. A nocdo de emancipacdo gira em torno da ampliacdo das
experiéncias, do repertorio, das capacidades sociais, do nivel cognitivo, afetivo e estético.
Afinal, segundo Iser (1996), a emancipacdo significa uma evolucdo do sujeito, no sentido
cognitivo, emocional e comportamental. Disso, emerge um dos motivos pelos quais a literatura
¢ tdo importante para os seres humanos: ler textos literarios viabiliza o aprimoramento dos
individuos em vérios aspectos.

A teoria desenvolvida por Iser pode contribuir ndo apenas para os estudos literarios em
ambito académico, mas é capaz de colaborar para o ensino de literatura na Educagédo Basica.
Essa afirmacdo é ancorada principalmente na énfase dada ao leitor, afinal, o foco da escola, no
que tange a literatura, é formar leitores. Alias, € necessario formar, especificamente de acordo
com a BNCC, leitores-fruidores: “Para que a fungdo utilitaria da literatura — e da arte em geral

— possa dar lugar a sua dimensdo humanizadora, transformadora e mobilizadora, é preciso supor
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— e, portanto, garantir a formagéo de — um leitor-fruidor” (Brasil, 2018, p. 138). P6r em prética
ndo € uma tarefa simples, demanda um embasamento tedrico que supere a hegemonia do texto
e da figura autoral, bem como do utilitarismo, que se consolidou na tradi¢do escolar brasileira.

As contribuicbes da TEE vdo além dos aspectos teoricos. Posteriormente, neste
trabalho, sera discutida a articulagdo da TEE com a THC, conforme Santos (2007; 2009),
processo que permitiu a criacdo de ferramentas didaticas passiveis de aplicagdo em contexto
escolar. E o caso do Roteiro Didatico Metaprocedimental (RDM) e do Mapeamento da

Experiéncia Estética (MAPEE), que serdo detalhados também em um momento posterior.

3.2 Teoria Historico-Cultural: o desenvolvimento humano

Apds essa apresentacdo da TEE, é primordial discutir a Teoria Historico-Cultural. Ela
tem como principal representante Lev S. Vygotsky, nascido em Belarus em 1896. Seu trabalho
como pesquisador influenciou fortemente a psicologia e a pedagogia. O nome “Historico-
Cultural” (ou também “Sociocultural”) é sugestivo, afinal, o estudioso centra sua logica nos
aspectos social e cultural para desenvolver seus estudos.

Um dos maiores interesses da THC € investigar as funcdes psicoldgicas superiores, isto
¢, processos mentais essencialmente humanos e racionais: “Em outras palavras, o interesse
principal de Vygotsky, no que se refere a psicologia, estava centrado naqueles processos que
nos diferencia dos animais irracionais e nos torna exclusivamente humanos” (Santos, 2014, p.
70). Isso significa que os seres humanos possuem alguns processos psicolégicos em comum
com 0s seres irracionais, mas que, diferente destes, aqueles séo racionais e, portanto, tém
processos psicoldgicos superiores:

O ser humano, por exemplo, tem a possibilidade de relembrar fatos, pensar em pessoas
e objetos ausentes, planejar coisas futuras, e, ja propondo aqui uma aproximagao com

a teoria iseriana, viver mundos possiveis. Esses sdo comportamentos superiores,
tipicamente humanos. (Bezerra, 2021, p. 24)

Dessa forma, os outros animais também podem, por exemplo, apresentar percepcao,
memdria e medo, assim como os humanos. No entanto, atividades como a reflexdo e a
formulacdo de conceitos s6 podem ser realizadas por seres racionais. Essas fun¢des superiores
sdo assim chamadas por serem complexas e ndo devem ser confundidas com o sentido de
“admiraveis” ou “boas”. Para explicar, ¢ possivel citar o seguinte: “A inveja, por exemplo, ¢

um processo psicologico superior porque é exclusivamente humano, € mediado pelo
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pensamento e como todos sabemos, ndo € um sentimento nobre, no sentido de que o queremos
e 0 almejamos desenvolver em nossas vidas.” (Santos, 2014, p. 71).

Esses processos sdo desenvolvidos socialmente, ou seja, os individuos ndo nascem com
eles prontos, nem os desenvolvem naturalmente. Portanto, € s6 em contato com a cultura e a
sociedade que os humanos sdo capazes de ir além dos processos psicoldgicos basicos. Gragas a
iSS0, as pessoas podem controlar seus proprios comportamentos, mas tal fato s6 ocorre porque
h& mediadores que permitem extrapolar a combinacéo estimulo-resposta.

As atitudes, entdo, ndo podem ser completamente condicionadas, visto que 0 humano
pode resistir a determinado estimulo, controlando a si mesmo de forma ativa. Como ja foi
destacado, esse controle se da por mediadores, por isso, é importante explicar o conceito de
mediacdo: para Vygotsky, significa a intervencdo de um elemento na relagcdo dos humanos com
0 mundo, tal elemento, assim, passa a ser um intermediario. A intermediacdo influencia,
sobretudo, na aprendizagem, visto que, entre o aprendiz e o objeto de conhecimento, também
h& um mediador. Portanto:

Vygotsky defende serem as funcgBes psicoldgicas superiores oriundas de processos
culturais e ndo biolodgicos, isto é, o individuo ndo desenvolve essas fung¢bes sozinho,
nem tampouco basta estar vivo para adquiri-las: um bebé, por exemplo, desenvolvera
suas atividades psicoldgicas mais sofisticadas com o tempo, em seus primeiros anos
de vida, suas acOes serdo reflexas e automatizadas. Sendo assim, como ocorre a
aprendizagem desses processos? Atraves da mediacéo. (Bezerra, 2021, p. 24)

Como exemplo, é valido supor a seguinte situacdo: um jovem decide aprender inglés
sozinho, em casa, sem recorrer a um curso de idiomas ou a um professor particular. Para isso,
ele assistiu videos na internet e praticou em aplicativos no celular. Mesmo que o estudante tenha
aprendido aparentemente sozinho, ele, na verdade, teve seu aprendizado mediado pelos
recursos que usou nos estudos. Destarte, os videos e os aplicativos foram mediadores que
levaram o sujeito a apreender o objeto de estudo: o0 novo idioma.

Os elementos mediadores sdo classificados em instrumentos e signos. O primeiro é
concernente aos instrumentos capazes de mediar a atividade humana, como a agenda e o
calendario: “E, pois, um objeto social e mediador da relagéo entre o individuo e o mundo.”
(Oliveira, 1995, p. 29). Eles permitem que o individuo manipule um objeto, promovendo uma
atividade externa. J& o segundo desempenha um papel interno, ou seja, age sobre o sujeito - em
vez do objeto - e permite o controle de agdes: “Sao ferramentas que auxiliam nos processos
psicologicos e ndo nas agdes concretas, como os instrumentos.” (Oliveira, 1995, p. 30).
Exemplos disso s@o os sistemas linguisticos, como a lingua falada, escrita ou até mesmo o

Braille. Assim, “Todas as fungdes psiquicas de grau mais elevado sao processos mediados € os
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signos sao os meios fundamentais utilizados para os dominar e orientar.” (Vygotsky, 2008, p.
59).

Outra questdo importante para Vygotsky € a maneira como ocorre a formacdo dos
processos psicologicos superiores. Para explicar isso, ele elaborou a “Lei da dupla formagao
dos processos psicologicos”, a qual visa a elucidar a internalizagdo das vivéncias externas do
sujeito. Nesse caso, “As operagdes externas executadas através dos instrumentos sdo
reconstruidas no nivel intrapsicolégico do individuo num processo denominado
internalizagdo.” (Santos, 2014, p.76). Desse modo, uma experiéncia vivida externamente, a
nivel interpessoal, é reconstruida internamente, a nivel intrapessoal. Consequentemente, para o
estudioso, a aprendizagem ocorre primeiro socialmente, depois parte para o0 ambito individual
e, assim, é efetivada.

E a partir disso que a consciéncia é formada, ela pode ser considerada uma caracteristica

humana muito complexa e a fun¢do mais importante:

A consciéncia de nossas a¢fes faz com que sejamos aptos a domina-las, interferindo
e transformando-as e assim podendo agir e recriar a realidade. Dessa perspectiva, a
consciéncia é a maior e mais importante funcdo psiquica, e, para nos, corresponde ao
préprio sistema psicoldgico como um todo. (Souza; Andrada, 2013, p. 359)

Além de ser importante para 0 dominio das agdes humanas, a consciéncia também
viabiliza a atuacéo social, a formacdo da subjetividade e da intersubjetividade. Por causa da sua
relevancia, ela ¢, inclusive, considerada o “prdprio sistema psicoldgico”.

Direcionando a atencdo para a internalizacdo novamente, percebe-se que, para que ela
ocorra, € necessario haver a mediacdo simbolica, isto &, a intervencdo efetuada por sistemas
simbolicos. Entre eles, estd a linguagem, um sistema elementar: “A transmissdo racional,
intencional de experiéncias e de pensamentos a outrem exige um sistema mediador, que tem
por protétipo a linguagem humana nascida da necessidade do intercambio durante o trabalho.”
(Vygotsky, 2008, p. 12). Sobre isso, ¢ significativo perceber que “Para Vygotsky, a linguagem
estaria no centro dos processos superiores do homem, uma vez que tais processos sao mediados
por sistemas simbolicos e a linguagem ¢, por exceléncia, o sistema simbdlico basico.” (Santos,
2014, p. 78). Diante disso, é evidente que a linguagem possui um lugar relevante na teoria
Vygotskiana.

A linguagem, nesse aspecto, é considerada pelo estudioso como formadora do
pensamento humano: “Isto conduz-nos a um outro incontestavel fato de grande importancia: o
desenvolvimento do pensamento é determinado pela linguagem, ou seja, pelos instrumentos
linglisticos do pensamento e pela experiéncia sociocultural da crianga.” (Vygotsky, 2008, p.

54). Considerando que as palavras sdo manifestacdes linguisticas, elas ndo apenas expressam o
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pensamento, mas, primordialmente, o compdem. A linguagem, portanto, determina o
desenvolvimento do pensamento, constituindo um processo dindmico. Nesse ponto, entra 0
conceito de significado, que pode ser entendido como ato de pensamento e ponto de intersecdo
entre pensamento e fala:
A palavra, matéria prima da fala, captura as singularidades contidas no objeto e seus
significados, pela generalizagdo. Ao generalizar, expandimos o processo de
significacdo da consciéncia; a palavra é uma forma de generalizagdo que tem o poder

de aglutinar conceitos, imagens, sentimentos, pensamentos e representagdes culturais,
além de produzir nexos entre outras FPS. (Souza; Andrada, 2013, p. 359)

Portanto, a palavra, ao servir de base para a fala, se torna indispensavel para a apreensdo
de significados. O desenvolvimento do significado das palavras tem estreita relacdo com a
transmutacdo da estrutura do significado, o que implica na alteracdo do proprio pensamento.
Infere-se disso a intrinseca relagdo do significado com o pensamento.

Durante a primeira fase da vida, as criancgas ainda ndo dominam os sistemas simbolicos.
Mesmo assim, elas usam mecanismos simples de expressdo e comunicacdo como o choro. E
nesse momento que os individuos vivenciam o periodo pré-linguistico do pensamento e pré-
intelectual da fala:

E indubitavel que, no desenvolvimento da crianca, existe também um periodo pré-
linguistico do pensamento e um periodo pré-intelectual a fala: o pensamento e a
palavra ndo se encontram relacionados por uma relagdo primaria. No decurso da
evolugdo do pensamento e da fala gera-se uma conexdo entre um e outra que se
modifica e desenvolve. (Vygotsky, 2008, p. 118)

Ao observar estudos com primatas, o estudioso verificou que existe um tipo de
raciocinio pratico antes do dominio linguistico: “Esse modo de funcionamento intelectual ¢
independente da linguagem, definindo a chamada fase pré-verbal do desenvolvimento do
pensamento.” (Oliveira, 1995, p. 44). Além disso, percebeu uma certa comunicagdo propria
desses animais: “Esse uso de linguagem ¢ pré-intelectual no sentido de que ela ndo tem ainda
fungdo de signo.” (Oliveira, 1995, p. 45). Para Vygotsky, ha trés etapas do desenvolvimento da
linguagem: fala social, egocéntrica e, por fim, interior. Assim, a constru¢do do pensamento por
meio dos signos também parte do social para o individual, progredindo em estagios.

Nitidamente o pensador enfoca as interacBes sociais enquanto construtoras das
particularidades humanas. Para explicar melhor essa questdo, a THC discute os niveis de
desenvolvimento: Nivel de Desenvolvimento Real (NDR) e Nivel de Desenvolvimento
Potencial (NDP). O primeiro esta relacionado as capacidades j& alcancadas e estabelecidas:
“Sao resultado de processos de desenvolvimento ja completados, ja consolidados.” (Oliveira,

1995, p. 59). Enquanto o segundo esta associado ao potencial a ser alcan¢ado e consolidado:
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“Ha tarefas que uma crianca ndo é capaz de realizar sozinha, mas que se torna capaz de realizar
se alguém Ihe der instrucdes, fizer uma demonstracao, fornecer pistas, ou der assisténcia durante
o processo.” (Oliveira, 1995, p. 59). Em resumo, existem conhecimentos reais, que ja foram
dominados, e também outros em potencial, que estdo sendo adquiridos por meio da mediacéo.

A lacuna que existe entre ambos 0s niveis é chamada de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) e é concernente as fungdes em processo: “A zona de desenvolvimento proximal
é, pois, um dominio psicologico em constante transformacéo: aquilo que uma crianca é capaz
de fazer com a ajuda de alguém hoje, ela conseguira fazer sozinha amanha. (Oliveira, 1995, p.
60)”. Dessa forma, quando o individuo alcanga o NDP, este se torna o novo NDR,
consequentemente, é gerada uma ZDP e um novo NDP. Tal evolugéo esta presente ao longo da
vida dos humanos, ndo apenas na infancia.

Os niveis descritos no paragrafo anterior, quando associados a formacao de leitores,
podem ser de grande valia. Isso € justificado pelo fato de que um estudante s6 se tornara um
leitor-fruidor (como preconiza a BNCC) se avancar gradativamente na relagédo com a literatura,
0 gque também exige uma mediacéo eficaz do professor, a fim de proporcionar novas ZDPs e a
evolucdo do NDR e do NDP. Afinal, um leitor ndo é formado do dia para a noite, mas precisara,
progressivamente, aprender a valorizar, apreciar e envolver-se com a arte literaria. Pensando
especificamente na viabilidade da associacéo entre literatura e as nogdes Vygotskianas, Santos
(2007; 2009) desenvolveu a articulagdo entre a TEE e a THC, trazendo a tona a figura do leitor

real, sujeito de extrema importancia quando se pensa em leitura em contexto escolar.
3.3 O surgimento do leitor real

Sendo assim, € propicio discutir a articulacdo teorica entre TEE e THC. Como ja foi
pontuado, Iser ndo estuda um leitor real, mas, sim, um leitor implicito inserido na estrutura do
texto. Diante da necessidade de pensar em um sujeito de “carne e 0sso”, passivel de estar em
implicitude, Santos (2007; 2009) estudou, a partir da articulacdo entre a teoria iseriana e a
vygotskiana, a figura do leitor real:

O realce sobre o leitor iseriano nos impeliu a elaborar o conceito de leitor real como
aquele capaz de entrar em implicitude, isto €, de atualizar as estruturas textuais,
objetivando a obra. Sem a entrada de um leitor real que aceite a implicitude do texto,
ou seja, que concorde em interagir com sua estrutura para construir o sentido, nao
existe obra. A obra s existe na interagdo, ela é virtual, dura o tempo da experiéncia

estética do leitor real posto em implicitude com o texto ficcional. (Santos, 2020, p.
99)

Para explicar tal proposta, é preciso relembrar que a TEE esta pautada na relagao texto-

leitor como um processo interativo, mediado pelo leitor implicito. Consoante Santos (2007, p.
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105-106), “Interagdo, constru¢do e emancipagdo do sujeito conhecedor/leitor formam o tripé
fundamental, alicerce da articulagao ora pretendida.”. Através da mediagdo em questdo, é
possivel construir o sentido e, consequentemente, gerar uma significacédo, fato que impacta na
vida do sujeito e impulsiona a sua emancipacéo. A viabilidade da intersecdo com a THC se da
porque essa teoria considera que o aprendizado e 0 avango cognitivo acontecem por meio da
interacdo entre sujeito e objeto. Essa relagdo sempre ocorre de forma mediada, seja pelos
instrumentos, seja pelos signos. Em suma, “A articulagdo ora proposta tem dois eixos basicos
imbricados um no outro, a saber, o carater interativo atribuido por Iser a relacao texto-leitor em
sua teoria do efeito e o conceito de leitor implicito, elementos fundamentais em seu
pensamento.” (Santos, 2007, p. 107).

No caso, na TEE, o leitor implicito faz uma mediacdo que ocorre por um sistema

simbdlico: os signos linguisticos. E interessante salientar que

[a] estrutura textual pode servir de mediadora social porque sua origem e sua fungdo
s80 sociais: escrever e ler sdo atos sociais, formulados e desenvolvidos dentro de
grupos sociais como ferramentas para agdo dos seus membros. A¢do com poder de
modificar os préprios atos que os geraram. (Santos, 2007, p. 114)

Para que a estrutura textual possa guiar o leitor real durante a leitura, € mister que o
individuo possua um repertorio de conhecimentos compativel com o texto. Isso implica na
consideracdo dos conceitos vygotskianos de NDR, NDP e ZDP. Quando o sujeito dispde de
conhecimentos para construir os sentidos daquilo que 1€, ha entdo um NDR compativel com o
nivel da leitura. No entanto, para que haja a experimentacdo de um efeito, € imprescindivel que
0 texto esteja dentro da ZDP: as exigéncias do leitor implicito devem estar acima do NDR, mas
abaixo do NDP, pois a tensdo provocada entre os niveis geraria um desafio, que, ao ser
superado, permitiria a evolucdo do leitor. Esse progresso tem como mediador o ja mencionado
leitor implicito:

Entdo, podemos inferir que um leitor real consegue entender quando o texto se
concentra na sua ZDP (Zona de Desenvolvimento Proximal): partindo das habilidades
que ele ja possui, porém atraves da mediacéo efetuada via estratégias textuais, o leitor
vai adquirindo outras necessérias para a construcdo do sentido. Nesse caso, as

estruturas textuais tornam-se Gteis e funcionam como mediadoras e ndo como guias
que imp&em obediéncia. (Santos, 2014, p. 87)

Dessa maneira, fica evidente que o carater mediado tanto da leitura, quanto do
aprendizado, permite uma intersecdo entre ambas as teorias. Assim como para a THC, a TEE
pressupde a existéncia de um elemento mediador, que, no caso, sdo as estruturas textuais, as
quais funcionam como um guia para o sujeito, sem, no entanto, condicionar a atribuicdo de

sentido por ele realizada.
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Uma vez alcancado, o NDP é transformado no novo NDR, como consequéncia, ha a
reformulacéo de um outro NDP e outra ZDP. Com isso, nota-se que 0s niveis ndo séo estaticos,
mas progridem de acordo com as experiéncias recém-vividas. No ambito da leitura, quando o
leitor supera os desafios de um texto ficcional, preenchendo seus vazios e atribuindo sentido,
ele vivencia um “salto de qualidade afetivo-cognitivo e experiencial.” (Santos, 2014, p. 86).
Dessa forma, ele se torna também preparado para interagir com textos cada vez mais
complexos.

Tanto para Iser quanto para Vygotsky, o aspecto social é de grande relevancia. Para o
primeiro, embora o efeito da leitura seja vivenciado individualmente, o mundo social influencia
esse processo, pois o0 proprio texto é fruto de um contexto socialmente situado, incluindo o
sistema linguistico usado, constituido de normas e convengdes aceitas pela coletividade: “A
construcdo do significado (sentido) do texto pelo leitor é resultado de uma atividade
essencialmente social apesar de o produto final, a atualizacdo do objeto estético na consciéncia
do leitor, estar no plano individual, representacional.” (Santos, 2014, p. 90). Portanto, para
produzir e para recepcionar um objeto literario, sdo utilizados conhecimentos, normas e
elementos partilhados entre os individuos de uma sociedade.

Para o segundo, todo conhecimento provém de experiéncias externas, sociais, €, apos
passar pela internalizacdo, integra o nivel intrapsicoldgico. Logo, o aprendizado ocorre do
exterior para o interior, do social para o individual. O préprio conceito de ZDP pode ser
entendido como reflexo de um contexto e do ambito coletivo: “Diante disso, quando falamos
em ZDP, mesmo considerando o individuo, estd implicado ai o matiz social inerente aos
processos de construcdo da aprendizagem e do desenvolvimento.” (Santos, 2007, p. 111).

Desse modo, a TEE se aproxima da THC ao considerar que a elaboracdo do sentido
parte do mundo externo e adentra para o pessoal. Prova disso, é o fato de que o repertério do
leitor, ativado quando I&, é adquirido a partir das experiéncias vividas em sociedade. Conclui-
se, com isso, que “Em ultima instancia, atualizar o objeto estético tomando consciéncia de sua
atividade pode ser traduzido na linguagem da teoria sociocultural como efetuar uma
aprendizagem significativa.” (Santos, 2014, p. 91).

E conveniente destacar que um mesmo texto ficcional pode gerar NDPs distintas em
leitores diferentes, afinal, 0 NDR e a ZDP de cada pessoa ndo sdo padronizados, mas provém
das experiéncias sociais de cada um. Ademais, o efeito da leitura também nédo segue um padréo
homogéneo e sofre variagdo de leitor para leitor. Nessa ldgica, “podemos associar a
multiplicidade de interpretagdes de um texto as diferentes ZDP’s, criadas pelas estratégias e

pelo tipo de interpretagdo que o leitor por meio delas desenvolveu com o texto.” (Santos, 2014,
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p. 93). Esses elementos heterogéneos e particulares, como afirma Santos, podem ser a
explicacdo para as multiplas maneiras de se interpretar um mesmo texto ficcional. Mais uma
vez, a associacao entre TEE e THC mostra-se produtiva para explicar o complexo processo da
leitura.

Sob esse ponto de vista, as perspectivas textuais desempenham uma fungéo primordial:
medeiam o preenchimento dos vazios. Consequentemente, hd a formulacdo de novos NDPs,
que s6 sdo alcancados quando a ZDP ¢ respeitada. Quando isso ocorre, ha, entdo, uma relagédo
texto-leitor bem-sucedida, o que promove a evolucdo do sujeito e a criacdo de um novo NDR e
NDP. Por causa disso, o leitor seré capaz de interagir com textos mais desafiadores. 1sso posto,
além de permitir ao individuo o agucamento do senso estético, critico, artistico e cultural, a
leitura literaria € também um meio de evolugédo cognitiva.

O NDR pode ser associado ao conceito iseriano de repertério do texto, cuja funcéo é
apresentar elementos familiares ao leitor, porque a leitura depende da existéncia de elementos
reconheciveis pelo sujeito. Quando ha apenas aspectos que fogem do conhecimento de quem
tenta ler, ndo pode haver, de fato, interacdo com o texto. Por outro lado, esse reconhecimento
de pontos familiares também pode variar, pois um mesmo texto pode alcancar NDRs variados.

Segundo Santos (2014), esse processo tem impacto inclusive na motivacdo e no
interesse do leitor diante do texto. E importante citar que o excesso de pontos familiares pode
gerar o efeito contrario: a desmotivacdo e a impossibilidade de experimentar o efeito estético:

Assim, o leitor ideal seria alguém cujo NDR (Nivel de Desenvolvimento Real) estaria
em consonancia com as exigéncias do texto, ou seja, um leitor que consegue se por
em implicitude é exatamente aquele que j& tem desenvolvido as aptiddes e
competéncias necessarias para tal em relacdo ao tipo de texto e que, apesar ou mesmo
por causa disso, ndo vivenciaria o efeito estético de modo a dar um salto de qualidade
afetivocognitivo e experiencial. (Santos, 2007, p. 110)

Isso ocorre porque o individuo ndo decodifica e transpde o objeto literario para sua
mente, mas formula hip6teses a partir da combinacdo do familiar com o que ha de novo. Se ndo
ha elementos novos, mas apenas acessiveis, ndo pode haver nenhum progresso significativo, ou
seja, ndo ocorre a evolugdo dos niveis de desenvolvimento. Sob essa 6tica, um sujeito que se
depara com um texto totalmente acessivel ao seu NDR pode ser enquadrado na categoria de
leitor ideal — conforme explicado por Santos (2007) —, aquele que ndo serad de forma alguma
desafiado, incitado ou provocado pela leitura. Ele ndo pode ser confundido com o leitor real —

aquele que esta suscetivel ao efeito estético e ao avanco afetivo-cognitivo — aqui teorizado.
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Nesse sentido, é o leitor real quem protagoniza as combinagdes necessarias no ato de
ler, visto que o leitor implicito de Iser ndo tem um caréter social, mas € a prdpria estrutura

textual, revelando certo imanentismo:

Ao defini-lo, Iser (1996) afirma que o leitor implicito ndo existe realmente, ndo se
fundamenta em uma substancia empirica, mas se refere a prépria estrutura do texto.
Essa definicdo acaba por se concentrar apenas no polo artistico, ou seja, no texto
criado pelo autor, logo, ndo ha interacdo, a ideia de virtualidade da obra desaparece.
(Bezerra, 2021, p. 28)

E essencial, pois, considerar o polo estético — relativo ao leitor — também, porque a
familiaridade ja referida s6 pode ser percebida por um sujeito socialmente inserido,
culturalmente e historicamente situado, tendo em vista que 0 reconhecer parte de
conhecimentos socialmente apreendidos. Desta feita, “sua teoria privilegia 0 pélo artistico, o
texto, ao invés da interacdo. Ele mesmo no inicio de O Ato da leitura adverte sobre os perigos
de se resvalar em um dos polos, todavia o conceito de leitor implicito néo é suficiente para dar
conta do processo interacional.” (Santos, 2007, p. 107). O teorico alem&o ndo considerou tais
perspectivas nos seus estudos, disso emerge a relevancia da articulacdo tedrica em questédo, a
fim de inserir efetivamente o polo estético no panorama literario.

E primordial destacar que a interacdo que acontece na leitura ndo provém de uma
apreensdo imediata, mas de um processo através do qual o objeto literario é construido. Até a
finalizagdo dele, o leitor pode reformular suas concepgdes varias vezes. Inclusive, a reacao e 0s
efeitos podem ser mistos:

Ainda ousamos dizer que simultaneamente ao movimento do leitor dentro do texto, o
texto move-se dentro dele, em sua mente e, porque ndo dizer, em seu corpo inteiro,
podendo provocar-lhe sorriso, choro, excitagdo, encantamento, compaixao,
solidariedade, sensibilizacdo cognitiva e afetiva, abrangendo de tal modo o seu ser,

até a mudanca de atitudes, e, por conseguinte, de comportamentos. (Santos, 2014, p.
98)

A vista disso, a interagdo com o texto é marcada por um conjunto de percepgdes variadas
ao longo das etapas de apreensdo. Por isso, o leitor é perpassado por mudancas no seu interior.
Portanto, ndo é dada uma Unica resposta ao que se |é, mas, a cada parte do processo, sao dadas
inimeras respostas. Infere-se, assim, a complexidade e o carater processual do ato de ler
realizado por um ser real, passivel de efeitos.

Inclusive, o preenchimento dos vazios também é feito em etapas, ndo é efetuado em
apenas um momento especifico, mas pode ser realizado diversas vezes em partes diferentes do
texto. Esse fato pode ser explicado pela seguinte ideia: “A cada momento vé-se apenas uma
parte do objeto sendo a leitura, portanto, uma colecdo de momentos unicos, paradoxalmente

articulados.” (Santos, 2014, p. 98). Ao fim, o leitor sera capaz de elaborar uma sintese
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proveniente de todos os preenchimentos. No entanto, é preciso lembrar que o preenchimento
dos lugares vazios ndo depende exclusivamente do leitor, afinal, ele passa por uma mediagéo
efetivada pelo leitor implicito. Além disso, a propria organizacdo e apresentacdo de tais
indeterminacdes influenciam nesse processo.

Em relagdo a isso, pode acontecer um fato ainda ndo mencionado: caso o mediador em
questdo ndo desempenhe eficientemente seu papel, 0s vazios podem passar despercebidos por
quem I€, ou seja, ndo serdo reparados, por conseguinte, ndo serdo preenchidos. Outro ponto: as
indeterminacdes, quando ndo sdo mediadas eficazmente, podem impedir a atribuicdo de

sentidos pelo leitor. De acordo com Santos (2007, p. 143):

Caso os aspectos textuais ndo cumpram sua funcdo de mediadores, dentro da
perspectiva vygotskiana de instrumentalizagdo simbdlica entre o leitor e sua acdo
sobre o objeto estético, entdo alguns vazios do texto sequer serdo percebidos pelo
leitor, ou, se o forem, constituir-se-do empecilhos para continuidade da leitura. Tudo
isso evidencia que o leitor s6 consegue atualizar a obra quando tem mediadores
efetivos a disposicao.

Por outro lado, a interacdo com 0s vazios € prejudicada, ainda, quando eles extrapolam
a ZDP do sujeito, nesse caso, ndo ha necessariamente um problema com a mediagdo, mas, sim,
com a adequacdo do nivel do leitor ao texto. Considera-se que “nem todo leitor consegue
preencher os pontos de indeterminacdo, antes, ndo é qualquer leitor que pode se dispor a
implicitude.” (Santos, 2007, p. 109). Entdo, hd, na verdade, uma espécie de ‘“vazio” no
individuo que o impede de entrar em implicitude. Nesse caso, para que haja vazios compativeis,
0 texto deve ir além do NDR, porém, estar dentro do limite da ZDP, assim serdo acessiveis a
quem |é. Tal discussdo leva a mais uma conclusio: “Mas se vemos o leitor como alguém de
carne e 0sso inserido num contexto social, entdo precisamos aceitar a sua capacidade infinita
de gerar vazios que ndo apenas o0s intrinsecamente controlados pelo texto.” (Santos, 2014, p.
102).
Em resumo, ao associar esses conceitos da THC a outros da TEE, chega-se a concluséo
de que:
Ora, o leitor implicito funcionaria como mediador, ao propiciar as condi¢des
necessarias para a interacdo entre o texto e o leitor. Com isso, o leitor real precisaria
de um NDR compativel com o livro em questdo para acessar o leitor implicito e o
resultado do processo de leitura seria um alargamento desse nivel. O leitor com o nivel
de desenvolvimento real abaixo do necessario para identificar e articular os vazios

textuais, ndo se colocaria em implicitude, abandonando a leitura ou apresentando
dificuldades na compreensdo. (Santos, 2021, p. 37-38)
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Portanto, essa articulacéo tedrica permite a associacao entre aprendizagem e formulagéo
do objeto, desenvolvimento a significacdo, mediador a leitor implicito, NDR ao repertério do
texto, NDP ao objeto estético a ser formulado, ZDP a compatibilidade do leitor ao texto.

Percebe-se, diante dessa discussdo, que o0 objeto literario e a ZDP do sujeito tém um
ponto crucial em comum: partem de conhecimentos disponiveis, mas necessitam de uma
interferéncia. Um texto que se concentra na ZDP do leitor precisa da mediagéo das estruturas
textuais, analogamente a qualquer aprendizado conforme Vygotsky. E isso que, como dito,

permite o progresso e gera um novo NDR e NDP.

Dito de outra forma, um texto ficcional pode ser visto como a propria metafora de
uma Zona de Desenvolvimento Proximal: ha o que pode ser formulado com as
configuragBes cognitivas e sociais presentes e também o que somente com novas
mediacdes literarias, cognitivas, sociais sera passivel de ser formulado. O alcance dos
limites mais além transforma o Nivel de Desenvolvimento Potencial em NDR e este,
por sua vez, empurra o Nivel de Desenvolvimento Potencial para frente. (Santos,
2007, p. 112)

Por conseguinte, a interacdo texto-leitor, abordada por Iser, é equiparada a relacdo
sujeito cognoscente e objeto a ser apreendido, estudada por Vygotsky. Ademais, 0 avanco
cognitivo do individuo pode ser comparado a emancipacéo do leitor. Por fim, € acertado lembrar
que “O leitor, quando consciente do seu processo de constru¢do do objeto estético realiza,
baseado na Teoria Historico-Cultural, uma aprendizagem significativa.” (Bezerra, 2021, p. 28).

Por isso, € imprescindivel refletir sobre a importancia de propiciar aos leitores em
formacdo na escola a tomada de consciéncia dos seus processos de elaboracdo estética, além de
se tornarem emancipados. No entanto, tal feito s6 é possivel com a participacdo dos docentes,
pois sdo eles os mediadores quando se pensa em aprendizagem no contexto escolar. Dessa
forma, € pertinente discutir as contribuicdes que a articulacdo teoérica aqui abordada pode

oferecer aos professores que lidam com a literatura.

3.4 Teoria do Efeito Estético articulada a Teoria Historico-Cultural: contribuicGes a

BNCC, literatura e ensino

A formacao de leitores é um dos grandes desafios da educacéo brasileira. Ndo é de hoje
que os documentos alertam sobre a importancia de incluir e abordar adequadamente a literatura
em sala de aula, conforme exposto no capitulo anterior. Mais recentemente, a BNCC reforgou
a necessidade de considerar as producgdes literdrias como ponto imprescindivel para o
desenvolvimento dos educandos. Controvérsias e ressalvas a parte, é valido considerar que a
Base prop6e, como ja foi explicitado, a formacéo do leitor-fruidor, isto &, um sujeito capaz de

envolver-se plenamente com os textos literarios. Inclusive, dentre as competéncias especificas
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de linguagens para o Ensino Fundamental esta a seguinte premissa: “Desenvolver o senso
estético para reconhecer, fruir e respeitar as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, inclusive aquelas pertencentes ao patriménio cultural da humanidade”
(Brasil, 2018, 65). Tal trecho evidencia a relevancia da fruicéo e do aspecto estético.

Concordamos que, de fato, é urgente formar leitores com senso estético e com a
capacidade de fruir as producdes literarias. Compreendemos, ainda, o leitor real como o sujeito
passivel de vivenciar a fruicdo, pois é sO alguém de carne e 0sso que pode envolver-se
cognitivamente, emocionalmente e afetivamente com o texto, formulando a obra e
experimentando o efeito estético.

Para que a formacdo desse sujeito no contexto da educacao seja possivel, é substancial
considerar o professor. Afinal de contas ele é o mediador desse processo, assim como as
estruturas textuais sdo as mediadoras da construcdo do sentido durante a leitura. A fim de
conduzir eficientemente o decurso do leitor em formacédo, € mister que haja embasamento

tedrico, porque a pratica docente ndo pode ser aleatdria e improvisada. Portanto,

a articulagdo desenvolvida entre a Teoria do Efeito Estético e a Teoria Historico-
Cultural traz importantes contribuicdes em relacdo a leitura e seu ensino. O professor
consciente dos processos vivenciados pelo leitor quando este atualiza os textos
ficcionais ajudara seus alunos na concre¢do do objeto estético. (Bezerra, 2021, p. 31)

O trabalho de mediagdo docente pode ser muito mais produtivo quando ha consciéncia
sobre a leitura, os aspectos que a envolvem, bem como 0s acontecimentos que perpassam 0
leitor. No fim das contas, as indicacBes da BNCC, por si s, ndo dotam os professores de
recursos para refletir e podr em préatica a sua proposta. A articulacdo criada por Santos (2007;
2009) é um importante subsidio para os mediadores, pois promove o conhecimento e a reflexao
tedrica sobre os pontos citados. Assim, muito mais do que conhecer aquilo que o documento
prop0de, é essencial refletir sobre suas implicacfes e elaborar estratégias praticas, o que s6 é
viavel a partir de embasamento teérico adequado.

Nesse caso, a abordagem do leitor real é relevante, visto que ha uma escassez de
trabalhos tedricos voltados para esse tema. Destarte, o estudo do principal sujeito envolvido na
leitura e com o qual os mediadores lidam no dia a dia escolar é de maxima importancia. Isso
ocorre porque ha uma contribuicéo para o entendimento dos processos pelos quais o leitor de
carne 0SsO passa e permite ao professor sistematizar, na medida do possivel, esses fatores
subjetivos, com fins didaticos e pedagdgicos. Afinal de contas, mesmo que atribuir sentidos ao
gue se lé seja um ato marcado pela subjetividade — o proprio Iser (1996) destaca o carater
intersubjetivo da interagcdo texto-leitor —, a mediagdo escolar necessita de planejamento e

metodizacdo para ser aplicada.
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A BNCC também deixa claro que, embora haja diretrizes objetivas a seguir e
procedimentos adequados para abordar a literatura em sala de aula, o exercicio literario €, em

suma, subjetivo:

Sendo assim, ele é uma funcdo importante em termos de elaboracdo da subjetividade
e das inter-relacBes pessoais. Nesse sentido, o desenvolvimento de textos construidos
esteticamente — no ambito dos mais diferentes géneros — pode propiciar a exploracédo
de emocdes, sentimentos e ideias que ndo encontram lugar em outros géneros ndo
literarios (e que, por isso, devem ser explorados). (Brasil, 2018, p. 504)

Apesar disso, a literatura gera impactos positivos para o individuo em sociedade, ja que
ela explora sentimentos, emocdes e ideias, promovendo o conhecimento de si e a reflexdo sobre
a relacdo com os outros. Esses beneficios provém da arte literaria justamente porque a sua
natureza abre espaco para tais questdes, o que dificilmente pode ser observado em textos
pragmaticos. O documento, assim como Santos (2007; 2009), concorda que a leitura pode
promover um avango na vida do sujeito. Para que esse progresso atinja os estudantes, mais uma
vez, ressaltamos a participacdo consciente dos professores.

Ademais, ao dispor do conhecimento sobre os conceitos apresentados, que envolvem o
processo da leitura, do desenvolvimento humano e seu aprendizado, bem como do leitor real, o
professor sera capaz de ter consciéncia a respeito do ato de ler e dos seus efeitos. Os conceitos
vygotskianos utilizados, por exemplo, séo de grande valia ao considerar que

[a]ssim sendo, o professor podera identificar em sua turma os niveis de
desenvolvimento Real e Potencial a fim de que as leituras e atividades organizadas
em sala de aula estejam dentro dos limites da ZDP dos alunos. Estes, partindo do plano

social da interagdo com o texto, construirdo o objeto estético e internalizardo os
significados para o plano individual. (Bezerra, 2021, p. 30)

Como ja foi destacado, uma leitura bem-sucedida s6 pode ocorrer com um texto que se
encaixe na ZDP do leitor. Portanto, o docente ndo pode ignorar esse fato e escolher ou sugerir
qualquer leitura, muito menos uma que esteja dentro da sua propria ZDP ou uma com a qual
ele tenha desenvolvido afinidade. Ento, selecionar o que sera lido precisa da avaliacao do nivel
dos alunos. Obviamente ndo € possivel tracar com exatiddo a ZDP de cada estudante, mas, ao
considerar a faixa etaria, os contetidos que ja foram dominados, 0s interesses e o0 contexto de
determinada turma, € muito provavel que se consiga encontrar producdes alinhadas ao perfil do
grupo.

Muito mais do que contribuigdes teoricas, a articulacdo em questdo também permitiu a
criagdo de ferramentas metodologicas que consideram a presenca de um leitor real, passiveis
de aplicacdo no ambiente escolar. Em primeiro lugar, a intersecdo entre TEE e Antropologia

Literaria (considerando também a participagéo do leitor real proveniente da articulacdo com a
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THC) ainda permitiu a criacdo do Mapeamento da Experiéncia Estética (MAPEE) por Santos
et al. (2019). O mapeamento consiste em um método capaz de “captar” a experiéncia estética
individual do leitor:
Tal mapeamento busca identificar na prdpria leitura os eventos mentais pelos quais
passamos ao ler um texto ficcional, conforme descrito pelos conceitos discorridos no
Ato da Leitura (Iser, 1974). E um trabalho que d& continuidade ao pensamento

iseriano, desta feita, no veio metodoldgico e em suas reverberacfes tedricas. (Santos;
Costa, 2020, p. 14-15)

Nesse caso, 0 proprio sujeito associa conceitos da teoria a sua leitura - 0 que também
pode ser feito com outros tipos de producBes artisticas, como as cinematograficas. Essa
atividade permite que haja consciéncia sobre 0s processos que ocorrem durante o ato de ler, o
que da o poder de gerir suas leituras e, consequentemente, ter controle sobre a sua emancipacéo.
Em suma, trata-se de uma ferramenta que empodera o leitor e o coloca a frente da sua
experiéncia com os textos literarios. O MAPEE deve considerar a relacdo texto-leitor, nunca

focar apenas em um dos dois lados:
Ressaltamos que o mapeamento ora referido ndo ocorre no texto, mas na leitura que
o leitor real, aceitando o leitor implicito — estrutura textual repleta de vazios — faz.
Nesse processo entre texto e leitor real reside a experiéncia estética. Portanto, mapear
a experiéncia estética seria, em outros termos, fazer indicagdes na propria leitura,

reconhecendo uma relag&o biunivoca entre os eventos vivenciados e aqueles descritos
por Iser (1974, 1978). (Santos; Costa, 2020, p. 19)

Assim, ao ler um texto, o leitor vivencia processos de ordem cognitiva, emocional e
afetiva, mas nem sempre ele tem consciéncia disso. Com 0 mapeamento, estimula-se ndo sé a
percepcao do que ocorre durante a leitura, como também a compreensédo de tais fendmenos. De
posse disso, 0 sujeito pode ser autbnomo e capacitado para alavancar o proprio desenvolvimento

por meio de suas experiéncias estéticas. Portanto,
[a]utoperceber-se nesses eventos mentais durante a leitura de um texto ficcional
possibilita um salto ndo apenas na qualidade da leitura, mas em vérios aspectos
cognitivos que podem ser extrapolados para éareas outras além da leitura. Essa
autopercepcdo também eleva o leitor afetivamente, tornando-o capaz de ler textos

mais complexos ou pensar sobre si com uma maior valorizagdo de sua autoestima.
(Santos; Costa, 2020, p. 23)

Ademais, e valido destacar o Roteiro Didatico Metaprocedimental (RM/RDM),
desenvolvido em 2015 pelos integrantes do Programa CANAL 67 (Cinema Articulado as
Nocdes de Antropologia Literaria, sexta e sétimas artes). Quando se descobriu a possibilidade
de fazer um Mapeamento da Experiéncia Estética e implementa-lo, pensou-se em ensinar a

fazé-lo. Disso surgiu o RDM (ele ensina a fazer mapeamento oral ou escrito). O instrumento
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em questdo utiliza os conceitos iserianos, com o0 objetivo de proporcionar leituras

emancipadoras aos leitores reais. Segundo Costa (2017, p.16):

O RM é uma ferramenta elaborada para professores de literatura, funcionando como
uma alternativa metodoldgica. Os seus conceitos foram selecionados pelos
coordenadores envolvidos em seu desenvolvimento, a fim de estimular uma leitura
significativa em sala de aula, na qual os alunos possam formular seu objeto estético
em busca de uma significacdo e posterior emancipacéo.

O roteiro explora conceitos da TEE e da Antropologia Literaria, com o fito de estimular
a experiéncia estética. Isso ocorre por meio de perguntas-guia, exemplos e analogias
explicativas, as quais sdo expostas aos alunos. Por uma questao didatica, o docente é orientado
a ndo entrar em detalhes acerca da teoria e dos conceitos pertinentes a ela, pois o foco deve ser
a experiéncia da leitura em si, que pode ser percebida a partir da aplicagdo do RDM. Assim, “A
proposta do RDM ¢é entender o procedimento, mesmo sem focar nas defini¢cBes dos conceitos
propriamente ditos, para que os leitores gerenciem melhor suas leituras, aqui entra o
metaprocedimento (0 que esta por tras do procedimento, sua reflexdo).” (Bezerra, 2021 p. 38).

Percebe-se, entdo, que ambas as ferramentas apresentadas podem ser usadas no ensino de
literatura. A relevancia delas — além de subsidiar eficientemente a mediacdo feita pelos
professores — consiste na consideracdo de leitores reais; na promo¢do da autonomia e da
autopercepcao; na possibilidade de promover um avango cognitivo, afetivo, emocional e
estético, o que representa um avancgo na vida dos sujeitos por meio da leitura literaria.

Essas consequéncias positivas estdo em consonancia com algumas habilidades
propostas pela BNCC, o que torna os dois instrumentos ainda mais pertinentes. Como exemplo,
é valido destacar as habilidades gerais (Brasil, 2018, p. 9-10): “Valorizar e fruir as diversas
manifestacdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também participar de préaticas
diversificadas da producéo artistico-cultural.”; “Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude
fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogdes e
as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.”; “Exercitar a empatia, o
didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacao, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito
ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos
e de grupos sociais (...)”. Nesses casos, a abordagem da literatura, por meio do RDM e do
MAPEE, pode ser o principal impulsionador de tais capacidades, considerando o seu potencial
humanizador, bem como seu carater intra e intersubjetivo.

No contexto do ensino basico, consideramos relevante o uso do RDM, visto que ele é
inserido em uma sequéncia didatica e ndo necessita do estudo de conceitos tedricos. O contato

do estudante com as ideias de vazio, quebra da good continuation e significagéo, por exemplo,
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acontece de forma muito préatica por meio das analogias explicativas, exemplos e perguntas-
guia. Assim, é possivel que os mediadores foquem na experiéncia da leitura dos alunos, sem
adentrar em questdes tedricas complexas. Além do exposto, 0 RDM ja foi testado no Ensino
Médio, fato que demonstra sua adequacao e eficiéncia no ensino basico regular. Essa aplicacéo
foi registrada nos trabalhos de Costa (2017), Santos et al. (2019) e Bezerra (2021).

Sobre 0 MAPEE, é relevante destacar que, até entdo, foi testado e estudado apenas na
educacéo superior — os trabalhos de Santos e Costa (2020a; 2020b) demonstram a aplicacéo do
mapeamento —, contexto no qual os estudantes sdo, em sua maioria, leitores experientes, com
um maior repertorio literario. Ademais, eles também tém contato com a teoria, conhecem 0s
conceitos e, consequentemente, sdo capazes de aplica-los diretamente em suas leituras. Por tudo
0 que foi pontuado, consideramos que 0 MAPEE seja mais proveitoso, na Educacdo Baésica,
guando mediado pelo RDM, pois, como o seu publico ndo domina os conceitos, seria inviavel
aplica-los diretamente.

Portanto, a TEE (e seu desdobramento: a Antropologia Literaria) articulada a THC
contribui teoricamente e metodologicamente com ensino de literatura, mais especificamente
aquele alinhado aos pressupostos da BNCC. O ato de ficcionalizar e tomada de consciéncia
sobre esse processo deve estar na esséncia da formacdo de leitores-fruidores, afinal, “Essa
autoconsciéncia possibilita uma maior capacidade para manejarmos tais processos e
alcancarmos niveis mais elevados de emancipag&o. Por sua vez, essa emancipagdo e cognitiva,
estética, social, afetiva.” (Santos, 2020, p. 101). Como ja foi destacado, o leitor-fruidor muito
se aproxima do emancipado, por isso, acreditamos que um sujeito capaz de se emancipar podera
também fruir os textos ficcionais.

No capitulo posterior, sera apresentada uma proposta didatica, com foco no 9° ano do
Ensino Fundamental, baseada no MAPEE e no RDM e, consequentemente, na TEE articulada
a THC. Ademais, serdo incluidas competéncias e habilidades que poderdo ser exploradas.

Assim, ser feita a conexdo entre RDM e BNCC.
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4 RDM, MAPEE E BNCC: UMA PROPOSTA DIDATICA

Neste capitulo, o objetivo central é elaborar uma proposta didatica, a partir do Roteiro
Didatico Metaprocedimental (RDM) e do Mapeamento da Experiéncia Estética (MAPEE),
voltada para o 9° ano do Ensino Fundamental, enfocando a figura do leitor real e seguindo as
indicacdes da BNCC. Na primeira parte, a estrutura do RDM serad mais detalhada; em seguida,
serdo explanadas quais habilidades e competéncias da Base podem ser incluidas no roteiro. Na

segunda parte, a proposta pedagdgica em si sera apresentada.

4.1 Intersecdes entre RDM, MAPEE e BNCC

O RDM ¢ uma ferramenta criada com o objetivo de auxiliar professores na abordagem da
literatura em sala de aula. O roteiro foca nas experiéncias dos leitores e no compartilhamento
delas, estimulando a autopercepc¢do e a emancipacao dos estudantes. Como ja foi dito, utiliza-
se conceitos iserianos, 0s quais sao associados a leitura por meio de exemplos, analogias
explicativas e perguntas-guia. Dessa forma, ndo é necessario que os alunos dominem os
aspectos tedricos, mas, sim, que respondam aos estimulos do mediador.

A ferramenta em questdo tem o MAPPEE na sua base, ja que este foi criado antes daquela.
O RDM é uma maneira de ensinar a mapear. Esse processo (mapeamento) consiste na
identificacdo do que ocorre na mente do leitor em interagdo com um texto ficcional. A partir do
momento em que 0s eventos mentais sdo percebidos, pode haver o gerenciamento deles e,
consequentemente, a emancipacdo do sujeito.

A criacdo do roteiro levou em consideracdo doze conceitos elaborados por Iser, além da
figura do leitor real, postulada por Santos (2007; 2009). E imprescindivel destacar que nem
sempre todos os conceitos serdo identificados em um texto, é possivel que alguns sejam
percebidos e outros ndo. Pode ocorrer, ainda, a percepcdo mais evidente de alguns deles em
determinadas leituras. Em suma, cada situagdo pode suscitar conceitos especificos e variaveis,
ndo sendo obrigatdrio abordar sempre 0s doze de uma Unica vez.

Ademais, a aplicacdo da ferramenta deve ser inserida em um contexto didatico planejado,
0 que pode ocorrer por meio de minicursos, oficinas ou sequéncias didaticas. Nesse caso, 0
professor precisa selecionar textos considerando os NDRs, NDPs e as ZDPs dos alunos.

A dissertacido de Bezerra (2021) apresenta uma aplicacdo recente do instrumento em
guestdo. Os resultados apontam para a eficiéncia e eficacia do roteiro ao comparar um Grupo
de Tratamento (que recebeu mediacdo do RDM) com um Grupo de Controle (que n&o recebeu
mediacdo do RDM):



81

Com isso, é possivel notar a eficiéncia e eficacia do RDM. O roteiro instrumentaliza
o professor (eficiéncia) para levar seus alunos a “vasculharem” melhor ndo somente
o0 texto, mas seus pensamentos (eficacia). Sendo assim, constata-se que no GT, pela
experimentacdo dos processos ocorridos no ato de leitura, proporcionada pelo RDM,
os participantes foram capazes de interpretar o conto de maneira mais rica e detalhada,
pois ao saberem que na ficcdo pode haver trechos ndo claros, os alunos abriram outras
possibilidades de interpretacdo e, diferentemente do GC, ao falarem sobre o
repertério, puderam associar conscientemente seus repertérios com o repertério do
conto A partida, por saberem ser possivel realizar essa relacdo, ja que o RDM os levou
a perceber tais processos. (Bezerra, 2021, p. 82)

A autora do trabalho explica que o roteiro subsidia a atuacdo dos docentes, 0s quais
guiam os discentes no processo de leitura, permitindo que eles ndo apenas interpretem o que
leem, mas tenham consciéncia sobre o que lhes ocorre durante tal ato. Essa autopercepgao €
capaz de movimentar os individuos na direcao do avango da ZDP e da emancipacdo de forma
mais eficaz. O estudo citado, portanto, evidencia que o uso do RDM ¢é proveitoso.

Para exemplificar a estrutura do instrumento (disponibilizado integralmente nos

anexos), é valido expor a apresentacdo do primeiro conceito:

Quadro 5 — Apresentacdo do primeiro conceito do RDM

Conceito Categorias Descricdo

o A necessidade humana de preencher os vazios, tanto na literatura,
Definicdo guanto nas artes e no cotidiano.

Imagine um homem de terno andando na praia. Aquela cena
provavelmente faria com que vocé fizesse questionamentos a si
mesmo (quem é esse homem? O que faz? De onde vem? Esta
sentindo muito calor?) e procurasse respondé-las com sua

Analogias imaginacéo.

Explicativas Vocé esté diante de uma vitrine de salgados, v& uma empada sem
indicacdo alguma do que é feita e comega a imaginar qual deve ser
seu sabor.

Vocé estd em casa, ouve um barulho estranho na rua e comeca a
imaginar do que se trata, por exemplo, um assalto ou uma briga.

o o Amores Brutos: a partida de Susana com Ramiro, ao romper com o
Ficcionalizagdo combinado, que era ir embora com Octavio, é algo que
provavelmente abre espago para que o espectador imagine suas
motivagdes, como por exemplo, ter partido por vontade propria ou
ido sob ameaca do marido.

Exemplos A Separacdo: embora ndo seja divulgado, o espectador pode

(em cinema) vislumbrar (ficcionalizar) com quem Termeh tenha escolhido ficar,
apos a separacao dos pais.

Peles: ja em seu inicio, uma senhora mostra um album com fotos de
criangas para um senhor. Essa cena podera promover perguntas e
possiveis respostas no espectador sobre o que aquele homem almeja
com tais criancas.

Essa Terra: o romance inicia com um dialogo entre dois personagens
Exemplos a respeito do retorno de um terceiro. O leitor poderd se questionar
(em literatura) sobre quem se trata e imaginar possibilidades, antes de um deles
mencionar que é a respeito da volta de seu irmao a terra natal.
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A Estrada: ao ver a capa do livro e ler o seu titulo, o leitor pode
imaginar varias historias.

Abril Despedacado: quando a personagem Diana entra na Kulle de
enclausuramento e sai poucos minutos depois, propicia ocasido para
que o leitor inicie o processo de ficcionaliza¢do, imaginando
provaveis respostas do que/quem ela viu la dentro.

O que imaginamos quando nos deparamos com indeterminacfes em
um texto ou filme?

A partir do titulo X quais sdo as suas expectativas em relacdo ao
texto?

Perguntas-Guias

Fonte: Bezerra, 2021, p. 42.

Seguindo essa mesma estrutura, além da ficcionalizacdo, sdo apresentados os demais
conceitos: vazios, repertorio, perspectivas textuais, estrutura de tema e horizonte, quebra da
good continuation, recursive looping, negatividade, negacdo, sentido, significacdo e
emancipagdo. Com base nisso, 0 mediador pode adaptar as definicdes, os exemplos, as
analogias e as perguntas de acordo com publico-alvo (desde que seja mantida a coeréncia
teodrica). Pode haver, ainda, a selecdo de conceitos especificos, pois, como ja foi dito, ndo €
obrigatorio o uso de todos ao mesmo tempo.

A sequéncia utilizada na dissertacdo citada segue as seguintes etapas: 1. vivéncia de
apresentacdo, mais indicada para 0s casos em que o professor e a turma ndo se conhecem ainda,
gue consiste em despertar a motivacdo para realizar a atividade; 2. exibicdo de um curta-
metragem, a fim de estimular mais facilmente a percepgdo de conceitos; 3. mapeamento da
experiéncia estética com o curta com base no RDM; 4. leitura do texto; 5. mapeamento da
experiéncia estética com o texto literario com base no RDM; 6. vivéncia de significacdo, que
consiste no compartilhamento da experiéncia de leitura, fazendo associacbes com a vida.
Seguiremos essas etapas também na elaboracdo da proposta aqui pretendida com alguns ajustes
pontuais, que serdo explicados mais adiante, mas é possivel que, em outras situacdes, 0s
docentes facam adaptacOes necessarias.

Na etapa 1, a vivéncia de apresentacao, € interessante utilizar uma dinamica que desperte
0 interesse e, a0 mesmo tempo, faca uma conexdo com a etapa seguinte ou com o objetivo geral
da proposta didatica. Assim, é possivel relacionar esse primeiro momento ao video a ser exibido
em seguida. E importante que o espaco esteja aberto as falas e posicionamentos dos estudantes,
afinal, ¢ um momento de apresentacdo. Ademais, nessa oportunidade, pode-se acessar 0
repertorio dos alunos a partir da participagdo deles. Por exemplo, a proposta de Bezerra (2021,
p. 56) esteve alinhada ao tema do curta (The Maker) exibido na etapa posterior:

A coleta de dados foi feita por meio de uma sequéncia didatica: facilitamos a vivéncia
de apresentagdo, criada pela autora deste estudo, intitulada “Indique um filme
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enquanto ha tempo”. Propusemos a seguinte situagdo: o maximo de alunos deveria
revelar em 1 minuto, contados em uma ampulheta, um filme marcante em suas vidas
ou o qual acreditassem que todos deveriam assistir um dia, caso o tempo de vida
acabasse, o filme do aluno da vez, desapareceria para sempre.

O passo seguinte consiste na exibicao de um video, de preferéncia um curta-metragem ou
filme. A partir dele, os conceitos do RDM comecaréo a ser explorados como uma espécie de
preparacdo para a aplicacdo no texto literario. A importancia de assistir a producdo filmica
reside no fato de que a atribuicdo de sentidos € facilitada pelos elementos visuais, 0 que torna
a associacdo dos conceitos mais simples. Isso ocorre porque “preencher vazios em uma ficgao
parece ser mais facil de se realizar no cinema.” (Bezerra, 2021, p. 72). E indispensavel salientar
que essa facilidade € proveniente do “olhar” do diretor, que guia a experiéncia do telespectador
por meio da organizacéo das cenas, j& antecipando sentidos. Diferentemente do que ocorre com
0 texto, o filme oferece as imagens prontas, ou seja, exige menos abstragdo. Portanto,

[0] cinema é um suporte ficcional de “fabricar mundos™ que parece, atualmente, ser
muito mais buscado pelas pessoas do que a literatura. Por qué? Possivelmente, porque
a efetivacdo da experiéncia estética acontece com maior rapidez e em muitos casos de
forma mais facil, no sentido de que o olhar do telespectador é dirigido. Explico: o
processo de preenchimento/articulagio de vazios seria mais “evidente” quando
assistimos a um filme, ja que as cenas “se realizariam” na tela, digamos assim, guiadas
pelo entendimento cognitivo do diretor, cabendo a nés acompanhar e dar sentido a
esse entendimento (de quem dirige), que guardaria semelhangas com o que
precisamos fazer durante a leitura literéria. J& na literatura, por outro lado, teriamos
de, primeiramente, “encenar” (elaborar uma sintese das perspectivas), para, depois,

dar sentido a nossa propria ‘“encena¢do” (mais abstrata e dificil de ser
observada/descrita). (Santos, 2017, p. 12)

A logica de Santos (2017) justifica e corrobora 0 uso da sétima arte como apoio para a
mapeamento da experiéncia com textos literarios. Dessa forma, compreende-se que a
formulacdo de sentidos, em ambas as producdes, é semelhante, porém, esse processo ocorre de
modo mais facil no objeto filmico. Logo, a sua utilizacdo prévia pode contribuir para a
abordagem posterior da literatura.

A escolha do que sera assistido pode ser baseada na presenca mais evidente de conceitos
que se pretende enfocar, em uma tematica geral ou até mesmo na possivel relacdo com o texto
literario a ser lido posteriormente. O importante, nessa etapa, € promover uma prévia do
processo a ser realizado a partir da leitura. Nesse ponto, literatura e cinema se encontram,
conectando ambos o0s tipos de producéo artistica. Essa conexdo entre diferentes manifestacoes
é, inclusive, indicada pela BNCC. Entretanto, é valido lembrar que o foco, nesse caso, é a
literatura.

O terceiro momento deve ser direcionado ao mapeamento da experiéncia com o objeto

cinematografico, utilizando as premissas do RDM. Através das perguntas-guia, o professor
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pode estimular o compartilhamento dos conceitos vivenciados pela turma. E necessério que
haja uma selecdo conceitual prévia, a fim de que as perguntas também sejam previamente
determinadas. Dessa forma, a atividade ndo sera longa ou abrangente demais, mas focara em
elementos mais perceptiveis no texto.

Na quarta etapa, a leitura do texto ficcional, o docente deve aplicar o formato que melhor
se adeque ao contexto da turma. H& a opcéo de solicitar a leitura silenciosa e individual, ou em
voz alta coletivamente. No entanto, partindo da premissa de que o tom de voz empregado, em
muitos momentos, pode revelar a interpretacdo de quem Ié e enviesar a percepcdo dos demais
leitores, sugerimos o contato individual e silencioso com o objeto literario, sé apds isso, podera
ocorrer a leitura coletiva.

Seguidamente, no mapeamento da experiéncia estética com o texto, 0 mediador deve
recorrer novamente aos recursos do RDM (perguntas-guia, exemplos e analogias) e repetir o
processo realizado com o curta. As respostas dos estudantes as perguntas podem ser em formato
oral ou escrito, a depender da decisdo docente. Sobre isso, acreditamos que apesar de a primeira
opcao ser mais flexivel e dindmica, a segunda é mais organizada e gera um registro que pode
ser avaliado com mais precisdo. No caso dos relatos escritos, defendemos que a relevancia
maior esta na capacidade do leitor em expressar suas percep¢des, em vez da adequacao a norma
padrdo da escrita. Embora possa ser solicitada a utilizacdo de uma linguagem clara, essa
atividade ndo deve ser utilizada como pretexto para aplicagdo de regras da graméatica normativa.

Ressalta-se que as respostas que serdo dadas pelos alunos constituem, justamente, o
Mapeamento da Experiéncia Estética (MAPEE). Como ja foi apontado, o0 mapeamento, que
pode ser oral ou escrito, revela os processos mentais ocorridos no leitor durante a leitura. Nesse
caso, 0 sujeito associa os conceitos da TEE a propria leitura. Na Educacgdo Basica, os discentes
ndo precisam nomear 0s conceitos, como na graduacdo e pds-graduacdo — nivel em que se
espera 0 dominio da teoria. E mister relembrar que a viabilidade dessa ferramenta em nivel
superior foi demonstrada por Santos e Costa (2020).

Por fim, a Gltima etapa, a vivéncia de significacdo, que objetiva propiciar a associacao
entre o texto e a vida do leitor. O professor deve propor uma atividade que permita aos leitores
o compartilhamento da sua leitura pessoal, gerando um resultado do envolvimento com o texto.
Nesse caso, € conveniente pensar em uma dindmica que tenha uma conex@o com o que foi lido.
N&o € necessario criar algo complexo ou inovador, mas, sim, criativo e coerente com o contexto.
Por exemplo, Bezerra (2021, p. 58) propde a seguinte atividade ap6s a abordagem de A partida,

de Osman Lins:
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Para essa vivéncia, os alunos escreveram em uma folha algo de que gostariam de se
desapegar, deixar partir, fazendo uma relagdo com a tematica do conto, na qual o
protagonista se vé em um conflito por querer sair de casa e provar sua liberdade, mas
ndo conseguir se desvencilhar tdo facilmente dos cuidados excessivos da sua avo.

Nota-se que a tarefa proposta se relaciona com a leitura e abre espaco para a exposi¢ao
de experiéncias de vida suscitadas pelo que foi lido. Tal processo pode ocorrer por intermédio
de diversos géneros e formas de linguagem, a depender do contexto, como: encenacdes,
desenhos, colagens, fotografias, videos, poemas, entre outros. Em suma, o professor ndo precisa
restringir a atividade a textos orais ou escritos se ndo quiser.

O RDM nao foi criado como uma alternativa para aplicar as indicacdes previstas na
BNCC, mas é possivel que habilidades e competéncias previstas no documento sejam incluidas
no roteiro. Como destacamos nos capitulos anteriores, algumas premissas da Base podem ser
associadas a TEE articulada a THC e, por extensdo, também estdo vinculadas ao RDM, ja que
ele é fundamentado na articulacdo supracitada.

Por exemplo, dentre as competéncias gerais do documento, pode-se citar mais
especificamente a terceira e a quarta, pois estdo diretamente ligadas a literatura. Elas podem ser
consideradas como competéncias fixas, ou seja, independentemente do contexto, da turma, da
etapa do ensino e da leitura, podem ser alcancadas via RDM. Algumas outras podem também
ser associadas indiretamente a area em questdo, mas focaremos nas duas mencionadas.

A terceira propde que o aluno seja capaz de “Valorizar e fruir as diversas manifestagoes
artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também participar de praticas diversificadas da
producdo artistico-cultural.” (Brasil, 2018, p. 9). De um modo mais amplo, considerando sua
estrutura e objetivo, 0 RDM pode contribuir nesse caso, visto que é uma ferramenta capaz de
por os estudantes em contato com manifestacdes literarias locais e mundiais. Além disso, o
leitor emancipado é também um sujeito apto a fruir e valorizar aquilo que Ié. Em relacdo as
praticas de producdo artistica e cultural, é possivel incluir, a depender da situacao, na vivéncia
de significacdo, como ja foi pontuado, a escrita de textos literarios, a criacdo de objetos
audiovisuais, a producdo de pinturas ou ilustracdes, composicdo de musicas ou parddias, a
elaboracdo de encenagdes etc. Sdo variadas possibilidades que podem ser exploradas por meio
do roteiro, mas com a seguinte diferenga: essas alternativas estardo associadas a conceitos
iserianos, mesmo que nao nomeados, e constituirdo um processo metacognitivo de leitura.

Ja a quarta competéncia geral indica que o discente deve ser capaz de

[ultilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e

escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens
artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informacdes,
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experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que
levem ao entendimento matuo. (Brasil, 2018, p. 9)

Considerando que a aplicacdo do roteiro prevé o compartilhamento da perspectiva dos
leitores, as significacdes produzidas e os sentidos construidos a partir do texto lido, entdo o
instrumento didatico também é conveniente, tendo em vista que nele esté incluido o processo
de partilha das experiéncias literérias individuais. O ato de compartilhar as vivéncias é feito por
meio da linguagem (escrita e/ou oral), mas também podem ser exploradas outros tipos
(corporal, visual, sonora, digital), sempre considerando o contexto didatico e o NDP dos
estudantes.

Além disso, o leitor mantém uma relacéo de troca com texto, afinal, a relacdo que com
ele mantém envolve o cruzamento entre o repertdrio do texto e o do leitor. Ha ainda a partilha
de experiéncias de leitura entre os leitores, visto que 0 RDM envolve praticas em grupo na
escola. Nesse sentido, cada estudante ndo sé compartilha a sua vivéncia, como também entra
em contato com as dos seus colegas, 0 que cria condi¢des e contribui para o entendimento
mUtuo e para 0 acesso ao processo metacognitivo do outro, a partir do momento em que ele fala
sobre seu mapeamento.

Embora ndo seja impossivel explorar todos os eixos propostos na Base (leitura,
producdo de texto, oralidade e andlise linguistica/semidtica) através do RDM, o que ganha
maior destaque é a leitura. Portanto, é indispensavel analisar como as habilidades de tal eixo se
encaixam no roteiro. Nesse ambito, para 0os Anos Finais (do 6° ao 9° ano), sdo propostas
especificamente algumas habilidades do campo artistico-literario, dentre as quais € mister

observar em primeiro lugar:

(EF69LP44) Inferir a presenca de valores sociais, culturais e humanos e de diferentes
visbes de mundo, em textos literarios, reconhecendo nesses textos formas de
estabelecer multiplos olhares sobre as identidades, sociedades e culturas e
considerando a autoria e o contexto social e historico de sua producéo. (Brasil, 2018,
p. 157)

Em consonancia a isso, a estrutura e o propdsito do RDM propiciam o debate sobre os
valores e perspectivas presentes nos textos. Além do mais, os alunos podem, ainda, demonstrar
seus posicionamentos acerca da construcdo de personagens, acontecimentos e das ideologias
que perpassam o enredo, bem como associar tudo isso ao repertorio que possuem e a suas
vivéncias. Por exemplo, é possivel que, por vezes, diante de um texto classico, os alunos se

deparem com ideais desprestigiados na atualidade e exponham juizos de valores a respeito do
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assunto. No entanto, os mediadores devem lembrar que as condigfes de producdo do texto
devem ser consideradas, a fim de evitar anacronismos e incoeréncias nessas avaliagdes.
Em segundo lugar, ha outra habilidade que deve ser destacada:

(EF69LP46) Participar de praticas de compartilhamento de leitura/recepcao de obras
literarias/ manifestacdes artisticas, como rodas de leitura, clubes de leitura, eventos de
contacdo de histdrias, de leituras dramaticas, de apresentacdes teatrais, musicais e de
filmes, cineclubes, festivais de video, saraus, slams, canais de booktubers, redes
sociais tematicas (de leitores, de cinéfilos, de mdsica etc.), dentre outros, tecendo,
quando possivel, comentarios de ordem estética e afetiva e justificando suas
apreciacdes, escrevendo comentarios e resenhas para jornais, blogs e redes sociais e
utilizando formas de expressdo das culturas juvenis, tais como, vlogs e podcasts
culturais (literatura, cinema, teatro, muisica), playlists comentadas, fanfics, fanzines,
e-zines, fanvideos, fanclipes, posts em fanpages, trailer honesto, video-minuto, dentre

outras possibilidades de praticas de apreciacdo e de manifestacdo da cultura de fas.
(Brasil, 2018, p. 157)

Um dos pontos centrais do RDM é justamente o compartilhamento das experiéncias de
leitura, entdo a sua aplicacdo pode ser considerada uma pratica apontada pela habilidade em
questdo. Em consonancia com o documento, hd, inclusive, espaco para que 0s alunos expressem
as impressoes estéticas e afetivas. A forma como esse compartilhamento e essa expressao serdo
conduzidos dependera, no geral, das adaptacGes feitas pelos professores no roteiro, sendo
possivel incluir géneros e suportes da cultura juvenil. E mister pontuar também que a ferramenta
é passivel de aplicacdo em rodas, clubes de leitura e eventos artistico-literarios, ndo estando
limitada a formatos mais tradicionais e comuns, como sequéncias didaticas, minicursos e
oficinas.

Outra habilidade possivel de se alcancar por meio do RDM € a seguinte:

(EF69LP49) Mostrar-se interessado e envolvido pela leitura de livros de literatura e
por outras produgdes culturais do campo e receptivo a textos que rompam com seu
universo de expectativas, que representem um desafio em relacdo as suas
possibilidades atuais e suas experiéncias anteriores de leitura, apoiando-se nas marcas
linguisticas, em seu conhecimento sobre os géneros e a tematica e nas orientacdes
dadas pelo professor. (Brasil, 2018, p. 157)

Como a citagdo demonstra, o estudante deve envolver-se com as leituras, mas, para isso,
é necessario que o mediador lance méo de estratégias para garantir tal envolvimento. Sobre
isso, defendemos o uso do roteiro como um mecanismo capaz de viabilizar essa relacdo texto-
leitor, do ponto de vista teorico e pratico.

Além do mais, estar aberto as novas experiéncias de leitura € uma das qualidades de um
leitor emancipado, tendo em vista que a emancipacgao esta voltada para a evolucdo cognitiva,
estética, emocional e comportamental do sujeito, o que provém da ampliacdo da ZDP, a qual

sO ocorre diante de situagdes desafiadoras. Assim, a indicacdo de leituras que representem
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desafios, as quais rompem e, consequentemente, expandem as experiéncias atuais, contribui
para a formacéo de leitores autbnomos e cada vez mais receptivos a novas possibilidades.

As habilidades discutidas estdo associadas a etapa dos Anos Finais como um todo. A
partir de agora serdo abordadas aquelas que dizem respeito ao eixo da leitura do 9° ano, em
razdo da proposta didatica pretendida ser voltada para essa fase. Em primeiro lugar:

(EF89LP32) Analisar os efeitos de sentido decorrentes do uso de mecanismos de
intertextualidade (referéncias, alusdes, retomadas) entre os textos literarios, entre
esses textos literarios e outras manifestagGes artisticas (cinema, teatro, artes visuais e
midiaticas, musica), quanto aos temas, personagens, estilos, autores etc., e entre o

texto original e parddias, parafrases, pastiches, trailer honesto, videos-minuto,
vidding, dentre outros. (Brasil, 2018, p. 185)

A percepcdo da intertextualidade depende da ativacdo do repertdrio do leitor, o qual
pode associar um texto literario a outro ou, até mesmo, a outras manifestacdes. E necessario
ndo apenas que se perceba tal fendmeno, mas também que se compreenda os efeitos de sentido
que dele provém. Dessa maneira, quanto mais consciente acerca dos processos presentes na
leitura — como objetiva 0 RDM —, mais o0 estudante é capaz de acessar seu repertério e associa-
lo ao do texto, construindo sentidos.

Outrossim, a relacdo entre literatura e cinema faz parte da estrutura do roteiro, pois €
indicado que um curta-metragem seja apresentado e interpretado antes da leitura literaria. No
geral, o objeto cinematografico antecipa alguns elementos ou até mesmo a tematica do texto a
ser lido. Entdo, necessariamente o aluno retomard, durante a leitura, o que assistiu
anteriormente.

Seguidamente, mais uma habilidade merece atencéo:

(EF89LP33) Ler, de forma autdnoma, e compreender — selecionando procedimentos
e estratégias de leitura adequados a diferentes objetivos e levando em conta
caracteristicas dos géneros e suportes — romances, contos contemporéneos,
minicontos, fabulas contemporaneas, romances juvenis, biografias romanceadas,
novelas, cronicas visuais, narrativas de ficcdo cientifica, narrativas de suspense,
poemas de forma livre e fixa (como haicai), poema concreto, ciberpoema, dentre

outros, expressando avaliacdo sobre o texto lido e estabelecendo preferéncias por
géneros, temas, autores. (Brasil, 2018, p. 185)

A citacdo acima elenca pontos como autonomia, compreensao, selecao de procedimento
e estratégias, avaliagdo e desenvolvimento de preferéncias. Eles representam capacidades que
os discentes devem possuir no que tange a leitura. Embora tudo isso esteja concentrado em uma
unica habilidade, o trabalho a ser desenvolvido para alcanga-la completamente € processual e
complexo. Além de ser imprescindivel um embasamento tedrico, o mediador precisara de uma

ferramenta metodoldgica adequada.
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Nesse caso, enfatizamos o uso do roteiro mais uma vez, visto que ele busca desenvolver
leitores autbnomos, capacitados para perceber e gerenciar 0s proprios processos pelos quais
passam ao ler, selecionando procedimentos e estratégias. Além do mais, ao incentivar o
compartilhamento de impressdes e experiéncias, a ferramenta possibilita que avaliacdes e
criticas sejam tecidas pelo alunado, que seré cada vez mais impelido a estabelecer preferéncias.

E pertinente salientar que o foco desta pesquisa € o eixo da leitura, por isso, ndo se
analisou todos os ambitos do campo artistico-literario. Houve uma exposic¢éo de pontos da Base
que estdo em consonancia com este estudo, logo, ndo se fez uma andlise exaustiva do campo,
mas destacou-se competéncias e habilidades compativeis com 0 RDM.

Outra observacdo importante é que a criacdo da ferramenta em xeque foi pensada
justamente para apoiar a atuacdo dos professores na area da literatura. Portanto, ndo estdo
incluidas questdes voltadas para a analise linguistica e semiotica, embora seja possivel e
desejavel ler textos pertencentes a géneros estudados dentro da disciplina de Lingua Portuguesa
e dos quais os alunos ja tenham conhecimento da estrutura e da linguagem. Sendo assim, indica-
se que, ao selecionar um texto para ser lido, o docente escolha um género que ja foi ou esta
sendo estudado em classe. Assim, lingua e literatura serdo exploradas de modo integrado.

Diante do exposto, compreende-se que 0 RDM é proficuo no que concerne ao ensino de
literatura a partir dos preceitos da BNCC. Como foi discutido, h& competéncias e habilidades
que se encaixam na proposta e nos objetivos do instrumento. Além de ser baseado em uma
articulacdo teorica que abarca o leitor real, ou seja, 0 sujeito com quem o professor lida de fato,
o roteiro oferece uma estrutura aplicavel em sala de aula e pode ser 0 meio pelo qual a leitura

literaria seja abordada.
4.2 Proposta didatica: emancipacéo em foco

Neste momento, a proposicao pedagogica envolvendo o RDM e algumas habilidades da
BNCC serdo detalhadas. O objetivo é exemplificar a estruturacdo de uma sequéncia didatica
voltada para a leitura literaria na Educacéo Bésica, a fim de orientar os mediadores a planejar a
aplicacdo do roteiro em consonancia com o documento.

Primeiramente é indeclindvel justificar a escolha do publico-alvo. O 9° ano foi
escolhido, pois é a fase escolar localizada no fim do Ensino Fundamental, as vésperas do Ensino
Médio. Portanto, a escolha € uma tentativa de incluir uma faixa etaria intermediaria, visto que
foi necessario fazer uma delimitagdo da abrangéncia do trabalho, devido as suas limitacdes
enquanto dissertacdo de mestrado. No entanto, defendemos que propostas desse tipo podem ser

aplicadas nas duas etapas.
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Ao propor uma sequéncia para uma turma hipotética, lancou-se méao das competéncias
e habilidades esperadas para o publico em questao, considerando o que propdem os documentos
mais recentes, especialmente a BNCC. Demais, levou-se em conta, empiricamente, uma
provavel ZDP média de um grupo de alunos do 9° ano, mas é imprescindivel que o docente
observe e perceba a ZDP real de seus alunos. Logo, a escolha do texto, do curta-metragem e
das demais atividades estdo ancoradas nos conhecimentos e capacidades desejaveis que 0s
estudantes dessa fase possuam.

Seguidamente, faz-se necessario apresentar o texto literario selecionado. Trata-se do
conto O mogo que ndo queria morrer, presente no livro “Contos de enganar a morte”, de
Ricardo Azevedo. A produgdo recebeu mengéo honrosa no prémio Jabuti em 2004 na categoria
“infantil ou juvenil”. As historias presentes nela sdo baseadas em narrativas da tradicdo popular
e giram em torno de personagens que tentam driblar a morte. Assim sendo, a escolha do conto
destacado justifica-se pela presenca expressiva de vazios, possibilidade de ativar diversos
repertorios — visto que aborda um tema universal: a morte —, de gerar maltiplas significacGes e
capacidade de suscitar outros conceitos iserianos, como quebras da good continuation e
loopings. Além do mais, o texto, por integrar a literatura infantojuvenil, pode despertar o
interesse e ser compreendido por alunos do 9° ano. Por fim, ele é enquadrado no género conto,
o qual é indicado pela BNCC.

Em suma, O mogo que ndo queria morrer narra a histéria de um rapaz que, depois de
ter um encontro com a morte, decide procurar um lugar onde ndo morra nunca. Apés diversas
tentativas frustradas, finalmente, encontra um castelo, no qual poderad viver para sempre.
Entretanto, com saudades da sua vida do passado, decide visitar sua cidade, familia e amigos.
Por causa dessa deciséo, a morte o encontra novamente e o leva embora do mundo dos vivos.

Ja a selecdo do curta-metragem foi baseada, principalmente, na relacdo tematica com o
conto. Selecionou-se o filme irlandés “Coda”, dirigido por Alan Holly, disponivel em:

https://www.andmapsandplans.com/coda/. Em resumo, a producdo mostra a histéria de um

homem que, apds morrer, tem um encontro com a morte, que lhe revela diversos aspectos sobre
a vida dele. Em uma tentativa desesperada de permanecer no mundo dos vivos, 0 personagem
implora por mais tempo, sem sucesso. Assim como o texto literario, o curta é capaz de suscitar
vazios, repertorios, diversas significacdes, bem como quebras da good continuation, loopings,
entre outros conceitos.

As etapas a serem seguidas serdo aquelas aplicadas por Bezerra (2021), com ajustes
pontuais: vivéncia de apresentacdo, exibicdo do curta-metragem, mapeamento da experiéncia

estética com o curta, leitura do texto, mapeamento da experiéncia estética com o texto e vivéncia
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de significacdo. Sobre isso, é valido lembrar que o professor pode fazer adaptacdes, desde que
mantenha a sequéncia basica do roteiro. Ha aspectos que ndo devem ser modificados. Por
exemplo, ndo faz sentido apresentar o curta apos a leitura, j& que 0 mapeamento dele é uma
prévia do que sera feito com o texto. Da mesma forma, ndo ha motivos plausiveis para propor
a vivéncia de significacdo no inicio do RDM, pois ela representa um resultado do que foi lido
pelo aluno.

De inicio, a vivéncia de apresentacdo objetiva apresentar os leitores ao mediador,
“quebrar 0 gelo” e motivar os estudantes para iniciarem a atividade. Para esse momento,
propomos uma tarefa chamada “salve um personagem da morte”, que também ira revelar o
repertdrio dos sujeitos sobre o tema “morte”. Nesse caso, o mediador deve solicitar que os
adolescentes pensem em personagens (de filmes, livros, historias, séries, novelas ou outras
producdes) que morrem, mas que ndo deveriam ou que tiveram mortes injustas. Sugerimos que
se entregue folhas em branco, nas quais os discentes possam anotar 0S nomes das
personalidades em que pensaram. Apds algum tempo (cremos que 5 minutos seja o suficiente),
cada um deve expor oralmente sua resposta. Essa etapa, além de motivar e ativar os repertérios,
também sera responsavel por iniciar reflexdes sobre o assunto.

Segundamente, devera ocorrer a exibi¢cdo do curta “Coda”. Antes da apreciacdo, ¢é
interessante que se revelem a temética e os detalhes mais importantes da ficha técnica, a fim de
situar 0 contexto de producdo. E primordial, ainda, ouvir as expectativas dos espectadores
acerca do que sera assistido, de modo a estimular a ficcionalizacao.

Depois de exibir o filme, deve haver o mapeamento dele com base nos conceitos
iserianos. Para isso, selecionou-se 0s seguintes conceitos: ficcionalizacdo, vazio, repertorio,
quebra da good continuation, looping e significacdo. Cremos que esses serdo 0s mais evidentes,
mas € provavel que alguns individuos percebam outros além desses. Esses nomes ndo precisam
ser mencionados, ja que ndo ha a intencdo de abordar a teoria. Nessa etapa, 0 mediador pode
iniciar um debate sobre o curta, abrindo espaco para ouvir as opinides dos alunos. Logo ap6s
iss0, através da exposicao de perguntas-guias, analogias explicativas e exemplos, o professor
deve estimular a percepcdo dos conceitos. Para facilitar o processo, é possivel entregar uma
lista — disponibilizada no apéndice desta pesquisa — dos aspectos supracitados, com o fito de
organizar o mapeamento. Assim, propomos que se estimule a exposicao oral dos leitores a partir
das perguntas-guias referentes aos conceitos escolhidos. As analogias e exemplos servirdo para
deixar claro o que pretendem as perguntas. Finalizada a exposicéo de cada um, pode-se iniciar
0 proximo passo, evidenciando que o curta tem relacdo com a leitura subsequente e que também

sera realizado um mapeamento com o texto, tal como ocorreu com a producéo cinematogréafica.
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Posteriormente, deve ser feita a leitura do conto. Inicialmente, deve-se apresentar o0s
principais dados do texto: titulo, autor, ano de publicacdo, tematica, género etc. Ademais, é
necessario que se indague quais sdo as expectativas em relacdo a narrativa, para incitar a
ficcionalizacdo. Sugerimos que o texto seja impresso e entregue aos estudantes para uma leitura
silenciosa e individual. Ao fim da tarefa, deve ocorrer uma leitura coletiva em voz alta, seguida
da discussdo mais geral, focando em opiniGes e avaliagbes. Nesse interim, os alunos poderao
fazer anotagOes, com base na lista utilizada no mapeamento com o curta, a fim de perceber os
conceitos novamente, mas, desta vez, no processo de leitura.

Na etapa seguinte, deve-se realizar o0 mapeamento escrito individual do conto, a partir
dos conceitos utilizados no curta, e compartilha-la oralmente com o grupo. Mais uma vez,
ressaltamos a possibilidade da percepcao de outros pontos, 0 que nao representa um problema.
Nesse momento, os discentes podem recorrer a lista fornecida e escrever respostas abaixo das
perguntas-guia, esse material deve ser devolvido ao professor no fim do processo. Encerrado o
compartilhamento das percepcdes de cada um, é preciso comegar 0 proximo passo.

Por ultimo, ha a vivéncia de significacdo, momento em que se promove um resultado
da experiéncia de leitura. Para isso, propomos uma atividade intitulada “Mapa do castelo da
imortalidade”, a qual tem uma ligagao direta com um fato do conto: o protagonista encontra um
castelo, onde se vive para sempre. Espera-se que os discentes sejam capazes de abordar
hipoteticamente a imortalidade. Para isso, eles devem receber uma ilustragdo de um mapa
(disponivel no apéndice), o qual contém o seguinte questionamento: o que vocé faria se
encontrasse esse mapa? Por qual motivo vocé faria isso? A intencdo é encorajar a exposicado de
significagdes, ja que deverd ocorrer a relagdo entre leitura e a vida do individuo para responder
a questdo. Novamente, o mediador deve solicitar que todos expressem suas respostas oralmente
e, ao fim, pode recolher os mapas, a fim de ter um registro da participacdo dos estudantes.

Para essa proposta, ndo delimitamos o tempo de cada passo, pois ele pode variar de
acordo com a quantidade de pessoas no grupo. No geral, acreditamos que uma sequéncia de
trés ou quatro aulas seja o suficiente para aplicar o roteiro da forma que estruturamos. Outro
ponto importante é a utilizacdo de materiais de facil acesso, tendo em vista que nem todos 0s
docentes tém muitos suportes ou recursos a disposi¢ao.

Dessa maneira, com o fito de facilitar a compreensdo da proposta, elaborou-se o

planejamento sistematizado abaixo:

Quadro 6 — Planejamento da proposta didatica

Planejamento da proposta didatica




Turma

9% ano

Instrumento
metodoldgico

Roteiro Didatico Metaprocedimental

Objetivos

Especificos: identificar os conceitos iserianos no processo
de expectacdo do curta-metragem e no processo de leitura
do conto; compartilhar a significacdo gerada a partir da
leitura do conto.

Geral: mapear a
experiéncia estética
com o conto.

Competéncias

Competéncias gerais da Educacdo Basica: 3 e 4.

selecionados

Habilidades EF69LP44 EF69LP46 EF69LP49 | EF89LP32 | EF89LP33
L Projetor e som; folhas em branco; texto literario impresso; lista impressa; mapa
Materiais .
impresso.
Conceitos Ficcionalizacdo, vazio, repertério, quebra da good continuation, looping e

significacéo.

Curta-metragem

“Coda”, de Alan Holly.

Texto “O mogo que ndo queria morrer”, de Ricardo Azevedo.

1 - vivéncia de apresentacao;

2 - exibicéo do curta-metragem;

3 - mapeamento da experiéncia estética com o curta-metragem;
Etapas

4 - leitura do conto;
5 - mapeamento da experiéncia estética com o conto;
6 - vivéncia de significaco.

Fonte: autoria propria.

93

Ressaltamos que essa sugestdo pode ser implementada no contexto escolar, com as

devidas adaptacdes a depender do contexto. Em acréscimo a isso, reforcamos que ela também

pode servir como exemplo de aplicacdo do RDM, podendo ser usada em outros anos escolares,

com outros textos.

Diante do exposto, evidencia-se ndo apenas a viabilidade do RDM e do MAPEE como

ferramentas metodolGgicas para o ensino de leituras literarias, como também a possibilidade de

0 associar as proposicdes da BNCC. Acima de tudo, o roteiro é uma forma de auxiliar o

mediador no complexo trabalho de formar leitores emancipados, criticos e autbnomos.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve como principal objetivo verificar a viabilidade da articulagédo
entre a TEE e a THC conforme Santos (2007; 2009) no ensino de leituras literarias a partir do
que preconiza a BNCC. Para alcancar tal proposito, discutimos, inicialmente, o surgimento, a
organizagcdo e 0s pressupostos do documento, focando no campo artistico-literario.
Seguidamente, expomos uma discussdo tedrica acerca da TEE e da THC, bem como a
articulacdo entre elas e as possiveis reverberaces no ensino de literatura ancorado na BNCC.
Por fim, apresentamos uma proposta didatica, a partir do RDM e do MAPEE, incluindo
habilidades e competéncias da Base.

Diante disso, esta pesquisa corrobora nossa hipétese inicial: a articulagdo tedrica
realizada por Santos contribui para a abordagem da literatura no contexto escolar, afinal, baseia
0 Mapeamento da Experiéncia Estética dos leitores (MAPEE) e o Roteiro Didatico
Metaprocedimental (RDM). Ambas as ferramentas subsidiam a media¢do do professor, de
modo a instrumentaliza-lo para formar leitores emancipados, como propde a TEE, e fruidores,
como indica a BNCC. Assim, para além de contribuicdes tedricas, essa articulacdo também
contribui metodologicamente com a atuacao do docente.

Além disso, 0 mapeamento e o roteiro consideram leitores reais — com 0s quais 0S
mediadores lidam diretamente —; incentivam a autonomia e a autopercepgéo; possibilitam um
avanco cognitivo, afetivo, emocional e estético. Os dois instrumentos permitem que haja
consciéncia sobre 0s processos gue perpassam o ato de ler, 0 que incentiva o autogerenciamento
das leituras e o controle sobre a prépria emancipacdo. Em suma, sdo ferramentas que
empoderam o leitor. Como consequéncia, eles podem promover um avango na vida do sujeito
por meio da leitura literaria, 0 que impacta positivamente ndo s6 na sua formagédo enquanto
leitor, mas também como ser humano.

Nesse sentido, ha uma estreita relacdo entre 0s objetivos dos instrumentos supracitados
e o comprometimento da BNCC com a educacdo humanizadora. Ressaltamos, ainda, que
diversas habilidades e competéncias ligadas ao &mbito da literatura do documento em questao
podem ser desenvolvidas via RDM e MAPEE, como demonstramos no quarto capitulo.

Desta feita, além do objetivo geral, também alcancamos os objetivos especificos:
examinar os pressupostos da BNCC, especialmente no que tange ao ensino de literatura; discutir
teoricamente a TEE articulada a THC conforme Santos (2007; 2009) e suas possiveis
contribuicBes para o ensino de leituras literarias em contexto escolar; apresentar uma proposta

de ensino de leitura literaria para o 9° ano do Ensino Fundamental com base na TEE articulada
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a THC e nas orientagdes presentes na BNCC. Para tanto, langamos mao de uma abordagem
metodoldgica qualitativa, com a utilizacdo de pesquisa exploratoria e bibliogréafica. Além do
mais, recorremos, principalmente, aos seguintes aportes tedricos: Santos (2007; 2009; 2014),
Iser (1996), Bezerra (2021), Santos e Costa (2020).

A respeito das limitacGes encontradas durante a pesquisa, podemos mencionar, em
primeiro lugar, a impossibilidade de criar também de uma proposta voltada para o Ensino
Médio e apresenta-la neste trabalho, devido ao tempo restringido e a necessidade de delimitar
a abrangéncia deste estudo. Em segundo lugar, destacamos a falta de tempo para implementar
e registrar os resultados praticos da proposta em sala de aula, pelo mesmo motivo citado
anteriormente. Portanto, sugerimos estes dois pontos como possibilidades de pesquisas futuras
e complementares a esta: criacdo de uma proposta voltada para o Ensino Médio (considerando
a BNCC e a articulacdo tedrica entre TEE e THC) e a implementacdo da sugestdo didatica

exposta no capitulo 4.
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APENDICES

Apéndice A — Lista para o mapeamento do curta-metragem e do texto

Lista! para o mapeamento do curta-metragem e do texto

1. Diante de lacunas e indeterminacgdes do curta/texto, o que vocé imaginou?

2Analogia: voceé esta diante de uma vitrine de salgados, v& uma empada sem indicacdo alguma do que é feita e
comeca a imaginar qual deve ser seu sabor.

Exemplo no conto O mogo que ndo queria morrer: ao ler o titulo vocé imagina quem € tal mogo e por qual motivo
ele ndo queria morrer.

2. Haalgo no curta/texto que ndo é apresentado explicitamente, mas que vocé
consegue preencher com sua imaginacao? Ha perguntas que surgem na sua
mente ao ler o texto, quais?

Analogia: ao ver um album de fotografias, vocé percebe que algumas foram cortadas e alguém foi retirado das
imagens. A subtracdo dessa pessoa constitui vazios que poderdo ser preenchidos pela imaginacdo de quem os
observa.

Exemplos no conto O mogo que ndo queria morrer: quem era o velho da carro¢a com pedras? Por que 0 mogo hdo
se contentava com uma quantidade limitada, porém longa, de anos de vida?

3. Haalgo familiar no curta/texto? Ele te lembra algo que vocé conhece?

Analogia: ao longo de sua vida, vocé estudou diversos conteidos que foram se acumulando em sua mente. Sempre
gue necessario vocé pode acessé-los, relembré-los e fazer uso deles.

Exemplo no conto O mogo que ndo queria morrer: a questdo da imortalidade pode trazer a memdria alguns
personagens de historias em quadrinhos e filmes, como Thanos, Deadpool etc.

! As perguntas e os exemplos foram adaptados, mas as analogias permanecem como estdo originalmente no
RDM (Bezerra, 2021).

2 O mediador pode adaptar as definicGes, os exemplos, as analogias e as perguntas de acordo com publico-alvo
(desde que seja mantida a coeréncia tedrica).



101

4. Ha algo no curta/texto que quebrou suas expectativas?

Analogia: vocé chega em casa ap6s um dia de trabalho, e ao abrir a porta de seu quarto, se surpreende ao ver que
ele estda com uma cor totalmente diferente.

Exemplo no conto O mog¢o que hdo queria morrer: a morte repentina do protagonista pode ser um fator
inesperado pelos leitores.

5. Ha algo no curta/texto que se repetiu? Isso trouxe algum detalhe novo?

Analogia: é como estar em um carrossel no parque: sempre que vocé volta a determinado ponto do circulo, apesar
de ser 0 mesmo, a paisagem podera ter mudado, as pessoas que antes estavam la, talvez tenham saido, enquanto
outras apareceram, e assim sucessivamente.

Exemplo no conto O mogo que nédo queria morrer: a constante apari¢do da figura da morte ao longo da historia.

6. A suainterpretacdo do curta/texto se relaciona com algo da sua vida ou do
mundo real?

Analogia: uma crianca machucou um cachorro acidentalmente. Ao vé-lo sofrendo, ela ficou triste e levou-o para
casa. Ao crescer decidiu ser veterinaria, e percebe que néo teria escolhido essa profissdo se ndo tivesse ferido
aquele animal, que posteriormente a acompanhou durante boa parte de sua vida.

Exemplo no conto O mogo que ndo queria morrer: é melhor aproveitar o tempo de vida disponivel, pois um dia
ele acaba inevitavelmente.
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Apéndice B — Mapa do Castelo da Imortalidade

R T Rt 1 . i e i e i T - - - S N i TGN © R, de e e

T
.‘“ .

O que vocé faria se encontrasse este mapa?
¢+ Por qual motivo vocé faria isso? Responda no verso.
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Anexo 1 — Roteiro Didatico Metaprocedimental
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Roteiro Didatico Metaprocedimental

Conceito 1

Categorias

Descricdo

Ficcionalizagdo

Definicéo

A necessidade humana de preencher os vazios, tanto na literatura,
guanto nas artes e no cotidiano.

Analogias
Explicativas

Imagine um homem de terno andando na praia. Aquela cena
provavelmente faria com que vocé fizesse questionamentos a si
mesmo (quem é esse homem? O que faz? De onde vem? Esta
sentindo muito calor?) e procurasse respondé-las com sua
imaginacéo.

Vocé esta diante de uma vitrine de salgados, v&é uma empada sem
indicacdo alguma do que é feita e comeca a imaginar qual deve ser
seu sabor.

Vocé estd em casa, ouve um barulho estranho na rua e comeca a
imaginar do que se trata, por exemplo, um assalto ou uma briga.

Exemplos

(em cinema)

Amores Brutos: a partida de Susana com Ramiro, ao romper com o
combinado, que era ir embora com Octavio, é algo que
provavelmente abre espago para que o espectador imagine suas
motivagdes, como por exemplo, ter partido por vontade prépria ou
ido sob ameaca do marido.

A Separacdo: embora ndo seja divulgado, o espectador pode
vislumbrar (ficcionalizar) com quem Termeh tenha escolhido ficar,
apos a separacao dos pais.

Peles: ja em seu inicio, uma senhora mostra um album com fotos de
criangas para um senhor. Essa cena podera promover perguntas e
possiveis respostas no espectador sobre o que aquele homem almeja
com tais criangas.

Exemplos

(em literatura)

Essa Terra: o romance inicia com um didlogo entre dois personagens
a respeito do retorno de um terceiro. O leitor podera se questionar
sobre quem se trata e imaginar possibilidades, antes de um deles
mencionar que é a respeito da volta de seu irmdo a terra natal.

A Estrada: ao ver a capa do livro e ler o seu titulo, o leitor pode
imaginar vérias histdrias.

Abril Despedacgado: quando a personagem Diana entra na Kulle de
enclausuramento e sai poucos minutos depois, propicia ocasido para
gue o leitor inicie o processo de ficcionalizacdo, imaginando
provaveis respostas do que/quem ela viu la dentro.

Perguntas-Guias

O que imaginamos quando nos deparamos com indeterminacfes em
um texto ou filme?
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A partir do titulo X quais sdo as suas expectativas em relacdo ao
texto?

Conceito 2

Categorias

Descricéo

Vazio

Definicéo

A possibilidade de um preenchimento, por parte do leitor/espectador,
de uma ou mais nuances do texto/filme que ndo estao explicitos,
dando margem a diversas possibilidades de sentido.

Analogias
Explicativas

Vocé Ié um texto em que varias palavras estdo faltando. As
possibilidades de preenchimento sdo muitas e seréo feitas de formas
diferentes por cada pessoa, mas ndo é qualquer palavra que pode ser
utilizada, é preciso que seja coerente com o contexto.

Ao ver um album de fotografias, vocé percebe que algumas foram
cortadas e alguém foi retirado das imagens. A subtragdo dessa pessoa
constitui vazios que poderao ser preenchidos pela imaginacdo de
quem os observa.

Vocé vai até seu guarda-roupa para escolher alguma vestimenta para
festa, ao voltar desse evento e abri-lo novamente, ele esta
completamente vazio. O desaparecimento de todas as roupas constitui
um vazio que necessitara ser preenchido.

Exemplos

(em cinema)

Amores Brutos: a presenga da figura misteriosa de Chivo antes de ser
apresentada sua histéria de vida, gera um vazio no enredo, pois
proporciona ao espectador curiosidade sobre a relagdo dele com os
demais personagens e elementos da trama.

A Separacdo: no comeco do filme, o espectador pode se questionar
sobre quem solicitou o divércio: Simin ou Nader.

Peles: para que serve aquele album com fotos de criancas?

Exemplos

(em literatura)

Essa Terra: a recusa do personagem Nelo, durante sua visita, em
entrar na casa onde viveu durante sua infancia e adolescéncia. Essa
cena pode constituir um vazio devido a sua reagdo evasiva e seu
siléncio, fato que deixa Totonhim sem respostas naquele determinado
momento.

A Estrada: a omissdo do motivo pelo qual o mundo se encontra num
estado cadtico.

Abril Despedagado: o qué/quem a personagem Diana viu na Kulle de
enclausuramento?

Perguntas-Guias

Em que momentos percebo indeterminagdes no texto/filme? O que
ndo aparece no texto/filme de forma 6bvia, mas pode ser concluido de
modos diferentes, a depender de cada leitor/espectador? Algo para
mim ficou dificil de compreender, pois ndo estava especificado pelo
autor, deixando varias perguntas em aberto?

Conceito 3

Categorias

Descrigdo

Repertorio

Definicéo

O conjunto de experiéncias, leituras e conhecimento de mundo do
leitor/espectador, que sdo acessados no ato da leitura, auxiliando a
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preencher os vazios.

Analogias
Explicativas

Imagine uma mochila magica que nunca fica cheia, na qual
carregamos todas as nossas experiéncias. Tendo em vista que todos
no6s passamos por situacdes diferentes no decorrer da vida, o contelido
das nossas “mochilas” sempre sera diversificado ¢ em constante
expanséo.

Imagine uma biblioteca em que todos os livros foram lidos por vocé.
Sempre que voceé precisar acessar alguma informacdo, podera recorrer
ao seu acervo, assim como comprar novos livros para amplia-la. Ao
longo de sua vida, vocé estudou diversos conteidos que foram se
acumulando em sua mente. Sempre que necessario vocé pode acessa-
los, relembré-los e fazer uso deles.

Exemplos

(em cinema)

Amores Brutos: o conhecimento prévio por parte de determinado
publico acerca de contextos como o das apostas envolvendo cées de
rinha proporciona ao espectador uma porta de entrada para essa
tematica presente no enredo.

A Separacdo: para o espectador entender alguns aspectos do filme,
ele precisa ter um minimo de conhecimento possivel sobre a cultura
mugulmana. Do contrério, ndo entendera, por exemplo, o porqué da
empregada se recusar a dar banho no pai de Nader.

Peles: a personagem Samantha vai para cima de uma ponte apés
traumas, logo se pode imaginar que ela esteja pensando em cometer
suicidio.

Exemplos

(em literatura)

Essa Terra: o saber de um publico sobre temas como as
caracteristicas culturais e geograficas do interior nordestino; a
massiva migracgao para o sudeste em meados do século XX; as
referéncias a figuras histéricas como Lampido e Antdnio Conselheiro;
a intertextualidade com Graciliano Ramos e Gongalves Dias, séo
aspectos que podem ajudar o leitor a se familiarizar melhor com a
obra.

A Estrada: o fato do leitor ja ter lido outros livros sobre catastrofes ou
assistido a filmes sobre a tematica é porta de entrada para entender o
funcionamento da histéria.

Abril Despedacado: conhecer a doutrina do catolicismo e a biblia
pode ajudar a compreender o enredo do romance, pois ele também
trata de um tipo de livro sagrado.

Perguntas-Guias

O que me é familiar no texto/filme? Que associagdes podem ser feitas
entre o texto/filme e minhas experiéncias? Que elementos do meu
conhecimento de mundo me auxiliam no processo de atribuicdo de
sentido para esse texto/filme?

Conceito 4 Categorias Descrigdo
. Pontos de vista que se complementam e, quando articulados,
Perspectivas N X o . x .
Definicéo representam o objeto estético. As perspectivas sdo quatro: do

textuais

narrador, do personagem, do enredo e da ficgdo do leitor.
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Analogias
Explicativas

Vérios amigos estdo em uma festa e cada um deles resolve tirar uma
foto para registra-la nas redes sociais. Cada uma dessas fotos ird
representar uma perspectiva, ou seja, um ponto de vista diferente do
mesmo evento. Uma pessoa que esta olhando as fotos através da
timeline de suas redes sociais encontrara varias formas de observar a
festa e fara uma articulagdo entre elas para formular como foi esse
evento.

Os diversos enredos existentes em uma telenovela se complementam
e ajudam a formular um sentido completo que constitui um enredo
maior. Os enredos menores seriam como as perspectivas e o enredo
geral representaria o todo.

O controle de um videogame possui varios botdes, cada um
desempenha uma funcdo diferente; porém, somente o conjunto de
todos tornara possivel que 0 jogo se concretize.

Exemplos

(em cinema)

Amores Brutos: 0s pontos de vista de cada um dos personagens a
respeito de seus relacionamentos amorosos proporcionam ao
espectador diversas perspectivas que ele devera articular para
compreender o funcionamento desses enlaces afetivos.

A Separacdo: as relacGes marido e mulher, pais e filhos, patrédo e
empregada mostram pontos de vista diferentes e se articulam para
apresentar sentido a histéria. O espectador ira articular as perspectivas
apresentadas com o seu préprio olhar sobre o filme.

Peles: podemos perceber como cada personagem com anomalia se
enxerga e ao estruturarmos todas essas perspectivas, é possivel
compreender o filme

Exemplos

(em literatura)

Essa Terra: as diferentes visGes de cada um dos personagens acerca
da vida levada em Junco. A articulacéo de cada uma delas leva a
compreensdo da relacdo dos personagens com a terra.

A Estrada: a relacao de pai e filho e entre estes com os demais
personagens, assim como o desejo de sobrevivéncia, serdo associadas
ao olhar do leitor sobre o livro.

Abril Despedacado: o narrador onisciente nos mostra como cada
personagem se sente em relacdo ao mesmo tema, Kanun. Ao
construirmos um link entre as relacdes podemos entender o enredo do
romance.

Perguntas-Guias

Fui capaz de perceber a diferenca entre as perspectivas no texto? Qual
0 ponto de vista que esta sendo apresentado? Como ele se articula
com o(s) pontos(s) de vista mencionados anteriormente?

Conceito 5 Categorias Descricdo
Estrutura de Estrutura que coordena e regula as perspectivas textuais, alternando-
Temae Definicéo as e colocando-as ora em foco (Tema), ora em plano de fundo
Horizonte (Horizonte).
Analogias Duas criangas estdo brincando em balancos, lado a lado. Para um
Explicativas observador, a cada instante os balancos se cruzam. Enquanto uma

crianca esta na frente, ela esta em evidéncia, ja a outra sai da
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perspectiva e vai para o plano de fundo. Quando elas se alternam, as
perspectivas também mudam.

Quando assistimos a uma cena com dois personagens diante das
cameras, percebemos que, muitas vezes, a camera foca em um dos
atores enquanto o outro aparece com uma imagem desfocada por tréas.
Logo em seguida, aquele que estava protagonizando a cena, acaba
saindo do foco, enquanto o que estava atras passa a se destacar.

Um leitor inicia a leitura de um romance. A historia possui varios
personagens e situagdes. Ora, um determinado aspecto estd em foco e
0 outro, em plano de fundo. Ora, o contréario. Ora, surgem novos
elementos na trama. A articulag8o feita sobre cada alternancia de
perspectiva enlaca a obra como um todo em busca de sua
compreenséo.

Exemplos

(em cinema)

Amores Brutos: alternancia quanto ao foco dado a cada um dos trés
segmentos — ora Susana, Octavio e Ramiro, ora Daniel e Valéria, ora
Chivo. Quando um nlcleo passa a ser tema, 0 outro se torna
horizonte.

A Separacao: o caso em questao (a separacdo) do comeco do filme
passa a ser plano de fundo enquanto outras historias ficam em foco,
como a contratagdo da empregada e sua relagdo com o pai de Nader.

Peles: o personagem pedofilo aparece no inicio enquanto busca a
préatica de sua parafilia (tema), e aparece novamente, por fim, na cena
do enterro de seu filho, deixando aquele momento inicial como plano
de fundo.

Exemplos

(em literatura)

Essa Terra: revezamento quanto ao foco dado as historias de vida de
Nelo, do pai e da mée, apresentando seus conflitos pessoais e sua
relagdo com Junco, aspecto que norteia suas escolhas.

A Estrada: em determinado momento, a visdo do homem e seu filho é
colocada em plano de fundo para o leitor ter conhecimento da visdo
da mulher sobre aquela realidade.

Abril Despedacado: o capitulo sete inicia abordando o personagem
Gjorg, pouco tempo depois ele é deixado como plano de fundo, e os
\orps tornam-se tema

Perguntas-Guias

Percebi em algum momento que determinado elemento textual esteve
em foco, enquanto outro esteve como plano de fundo? De que modo a
articulaco entre as perspectivas me auxilia na compreensdo do texto?
As possiveis maltiplas historias presentes num mesmo filme/romance
ajudam a evidenciar ou afastar o foco da narrativa?

Conceito 6 Categorias Descricdo
Quebra da Good - Rompimento da continuacéo natural esperada pelo leitor/espectador,
. . Definicéo . e
Continuation obrigando-o a reformular novas possibilidades.
. Vocé comprou uma caixa de chocolates, e ao abri-la, ela estava cheia
Analogias de balas de goma. VVocé chega em casa apds um dia de trabalho, e ao
Explicativas

abrir a porta de seu quarto, se surpreende ao ver que ele estd com uma
cor totalmente diferente. Ao assistir um filme sobre um atirador de
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elite que mata sempre utilizando um tiro na cabeca da vitima, o
espectador surpreende-se ao ver que mais adiante, o protagonista
mata uma pessoa com um tiro na barriga.

Exemplos

(em cinema)

Amores Brutos: a partida de Susana com Ramiro, quando o
combinado tinha sido fugir com Octavio.

A Separacdo: quando Nader é acusado de empurrar Razieh escadas
abaixo.

Peles: a personagem Ana, no fim do filme, termina sem companheiro
algum

Exemplos

(em literatura)

Essa Terra: o suicidio inesperado de Nelo. Todos a sua volta
imaginavam que ele havia se tornado um homem bem-sucedido e
feliz, portanto, o ato de tirar a propria vida é algo que causa um
grande impacto.

A Estrada: quando, em um confronto, 0 homem é atingido por um
arco, afinal, por mais que 0 mundo estivesse propicio a este
acontecimento, esperava-se que ele saisse ileso, como das outras
vezes.

Abril Despedacgado: Gjorg corre desesperadamente para encontrar a
carruagem de Diana, ao invés de vé-la novamente ele é morto com
um tiro na cabeca.

Perguntas-Guias

Aconteceu algo no texto/filme que eu ndo esperava? Em que
momento o texto/filme me obrigou a reformular as possibilidades?

Conceito 7

Categorias

Descrigdo

Recursive
Looping

Definicéo

Revisitacdo de algum trecho ou aspecto do texto/filme, porém com
novas perspectivas e possibilidades.

Analogias
Explicativas

Imagine que vocé comemora o réveillon da mesma forma todos os
anos, no mesmo local e com as mesmas pessoas. E provavel que a
meia noite, 0 céu se encha de fogos de artificio e as pessoas comecem
a se cumprimentar e saudar o inicio de um novo ano. Embora todos
os elementos daquela festa parecam os mesmos, muita coisa deve ter
mudado na vida daquelas pessoas, assim como no ambiente.

Quando damos uma volta pelo bairro, partindo de um ponto e
voltando para 0 mesmo, como exemplo, a nossa casa, ao retornarmos,
ainda que passemos pelo exato caminho pelo qual fomos, ja ndo sera
totalmente da mesma forma, pois varias pessoas passaram por ali
desde entdo, trazendo cada uma, suas diferentes situacdes.

E como estar em um carrossel no parque: sempre que vVocé volta a
determinado ponto do circulo, apesar de ser o0 mesmo, a paisagem

poderéa ter mudado, as pessoas que antes estavam I3, talvez tenham
saido, enquanto outras apareceram, e assim sucessivamente.

Exemplos

(em cinema)

Amores Brutos: a repeti¢do da cena do acidente, que a cada vez que é
retomada, apresenta novos pontos de vista e novos elementos, pois é
vivenciada de modo diferente por cada um dos personagens
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envolvidos.

A Separacdo: na Ultima cena do filme temos um retorno ao tribunal
que foi cenario do comeco, desta vez para que Termeh decida se
ficara com o pai ou a mée.

Peles: 0 momento do atropelamento na perspectiva da personagem
Samantha, e momentos depois na perspectiva do personagem
Cristian.

Exemplos

(em literatura)

Essa Terra: o constante retorno, sob a voz do narrador-personagem
Totonhim, ao tema da morte de Nelo. Primeiramente, aborda seu
suicidio, em seguida, o preparo do caixdo, e por fim, o velério.

A Estrada: na segunda vez que a mae do menino é mencionada na
historia, através de uma memdria de seu marido, o leitor passa a ter
conhecimento sobre por que e como ela os abandonou.

Abril Despedacado: Gjorg relembra 0 momento em que foi preso
pelo seu pai, por uma desordem em um casamento.

Perguntas-Guias

Algum evento ou informagéo do texto se repetiu? O que mudou desde
entdo?

Conceito 8

Categorias

Descrigdo

Negatividade

Definicéo

Constituida nas entrelinhas do texto, sendo o aspecto subjetivo, que
ndo ¢é propriamente dito, mas surge na imaginagdo do
leitor/espectador.

Analogias
Explicativas

Vocé entra na sua sala e encontra uma almofada rasgada e suja de
terra. Vocé nao entende como aquilo aconteceu, até que,
posteriormente, encontra seu cachorro com as patas também sujas de
terra. Mesmo que vocé ndo tenha visto o animal rasgando o objeto, é
possivel inferir que ele é o culpado.

Num dialogo face a face, existem muitos elementos que ndo sdo ditos,
porém podem ser interpretados de diferentes maneiras por parte de
guem as observa: gestos com a mao, tom de voz, olhares, entre outros
aspectos subjetivos.

Em um filme, quando a cAmera foca em determinado objeto, quem o
assiste cria sentidos para ele, relacionando-o com outros aspectos da
historia.

Exemplos

(em cinema)

Amores Brutos: a presenca de cées em todos 0s segmentos da trama.
(Eles sdo mostrados como tdo duais e contraditdrios quanto os seres
humanos, pois em determinados momentos comportam-se de modo
sensivel, leal e afetuoso, e em outros, de modo feroz e sanguinério).

A Separacdo: qual a relevancia da cena do piano sendo carregado
escada abaixo, para o filme?

Peles: a interrogacéao sobre o local em que esta a senhora e o senhor
na primeira cena do filme pode ser preenchido, inicialmente, como
um lar para adogGes.
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Exemplos

(em literatura)

Essa Terra: a presenca de elementos como a corda e o sisal. (A corda
é feita a partir do sisal. A planta que levou o pai a faléncia através de
seu fracasso no cultivo é também utilizada como obra-prima para

fabricacdo de corda, objeto que seu filho usou para cometer suicidio).

A Estrada: podemos inferir que a mulher usou o revélver para se
matar, mesmo que isto ndo seja mencionado, pois em algum
momento eles tiveram trés balas e no comeco da narrativa apenas
duas.

Abril Despedacado: Imaginar que o montanhés que os Vorps viram
caminhando na estrada era Gjorg.

Perguntas-Guias

Que elementos foram construidos na minha imaginagéo para
preencher as indeterminagdes do texto/filme? O que néo esta dito no
texto/filme, mas é inferido na imaginacéo do leitor/espectador?

Conceito 9

Categorias

Descrigdo

Negacao

Definicéo

E um elemento do texto/filme que contraria as expectativas do
leitor/espectador, indo de encontro com o seu repertorio e obrigando-
0 a fazer novas formulagdes.

Analogias
Explicativas

Em sua cidade, a temperatura costuma ser elevada e vocé sempre sai
de casa com roupas leves. De repente esfria, e vocé ndo tem um
casaco por perto para se aquecer.

Uma moca vai a festa de casamento de uma amiga esperando que ela
esteja trajando um lindo vestido branco. Ao chegar na ceriménia, a
noiva estd usando um vestido de outra cor, rompendo com a tradic&o.

Alguém compra um livro infantil de conto de fadas. Ao ler, imagina
gue tera, como é de costume, um final feliz, surpreende-se ao ver que
o fim da historia apresenta uma indeterminagao.

Exemplos

(em cinema)

Amores Brutos: ha um cancelamento relativo a cena em que Chivo
deixa os dois irméos juntos no carcere privado para que resolvam
suas desavengas. O espectador ndo saberd se um matou 0 outro ou se
ambos conseguiram resolver seus conflitos sem violéncia.

A Separacdo: o espectador ndo € apresentado a decisdo de Termeh
sobre com quem ela deseja ficar, se com o pai ou com a mée, entdo
podemos dizer que houve um cancelamento do final do filme.

Peles: a cor para cada personagem com anomalia, em todo o
ambiente, nas vestimentas e objetos, configura a negagéo.

Exemplos

(em literatura)

Essa Terra: é deixada uma lacuna acerca do futuro de Totonhim no
fim do romance. O leitor ndo sera informado sobre se ele teve um fim
semelhante ao do irmdo Nelo ou se construiu uma historia de vida
diferente em Sao Paulo.

A Estrada: podemos dizer que houve um cancelamento de alguns
procedimentos do texto, como alguns sinais de pontuacéo.

Abril Despedacado: uma tradigdo impiedosa € abordada como algo
positivo, até mesmo honroso, o que pode causar estranhamento em
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leitores que nunca tenham tido contato com aquele tipo de costumes.

Perguntas-Guias

O que contrariou 0 conhecimento de mundo que eu tinha antes desse
texto/filme, levando-me a reformular conceitos? O que fugiu do que
eu esperava antes da leitura?

Conceito 10

Categorias

Descricéo

Sentido

Definicéo

Sintese interna que resulta na concretizacdo da experiéncia estética,
ou seja, a formulagdo do objeto estético.

Analogias
Explicativas

Quando aprendemos de forma satisfatoria determinado contetdo
ensinado em sala de aula e conseguimos de fato compreendé-lo,
explicando-o0 com nossas prdprias palavras. Imagine que duas pessoas
assistem ao mesmo filme. No final, a primeira se emociona, chora e
sente-se profundamente sensibilizada, enquanto a segunda nem
sequer gosta da histdria, achando-a sem sentido e superficial. 1sso
mostra que estes dois individuos provavelmente assimilaram o filme
de formas diferentes.

Dois amigos vdo a um museu e se deparam com uma pintura abstrata,
cada um faz diferentes interpretagdes sobre o que aquela pintura
parece representar para si.

Exemplos

(em cinema)

Amores Brutos: o que o espectador assimilou sobre como Suzana se
sente a respeito de Octavio e Ramiro? Como Valeria enfrenta a
decadéncia de seu relacionamento e de sua carreira de modelo ap6s o
acidente? Como Chivo lida com o distanciamento da familia?

A Separacdo: quais as metaforas implicitas no longa-metragem?

Peles: o que é entendido pelo leitor em relagdo a como cada
personagem se sente com sua anomalia?

Exemplos

(em literatura)

Essa Terra: o que o leitor compreendeu a respeito do sentimento de
cada um dos personagens em relagéo a Junco e do modo como isto
influencia suas decisbes de vida?

A Estrada: o que significa “levar o fogo” na historia?

Abril Despedacado: O que é entendido pelo leitor em relagdo a como
0S personagens se sentem a respeito do Kanun?

Perguntas-Guias

Como o texto/filme foi apreendido por mim, em sua totalidade? Qual
a minha interpretagdo para o texto/filme?

Conceito 11

Categorias

Descrigdo

Significagéo

Definicéo

Resposta dada pelo leitor/espectador ao sentido atribuido por ele, que
se configura em sua vida pessoal.

Analogias
Explicativas

Uma crianca machucou um cachorro acidentalmente. Ao vé-lo
sofrendo, ela ficou triste e levou-o para casa. Ao crescer decidiu ser
veterindria, e percebe que ndo teria escolhido essa profissdo se ndo
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tivesse ferido aquele animal, que posteriormente a acompanhou
durante boa parte de sua vida.

Uma mulher vai ao psicologo, que diz coisas fundamentais para que
ela tenha avancos terapéuticos a partir de mudangas em seu cotidiano.
Comentando sobre isso com um amigo, ele comeca a refletir sobre o
que foi dito, fazendo links com sua propria vida.

Alguém assiste a um filme sobre amizades na escola. Ao terminar,
lembra-se de seus préprios amigos do tempo em que cursou 0 Ensino
Médio, sente saudades e decide convida-los para um reencontro. A
emocao despertada através da pelicula foi o estopim para sua tomada
de atitude.

Exemplos

(em cinema)

Amores Brutos: a pelicula pode levar o espectador a pensar sobre uma
imensa gama de sentimentos que muitas vezes se fazem presentes nas
relacGes familiares e conjugais, tais como ciime, inveja, 6dio, entre
outros.

A Separacdo: se vocé estivesse no lugar de Simin, acharia que os
motivos apresentados seriam suficientes para separar-se de seu
marido?

Peles: o espectador poderd, a partir do filme, passar a valorizar muito
mais do que a aparéncia fisica das pessoas.

Exemplos

(em literatura)

Essa Terra: o romance pode induzir a reflexdes sobre tematicas como
a relacdo de um individuo com sua terra natal, a migracao e as
diferengas culturais e econdmicas presentes dentro de um mesmo
pais.

A Estrada: como vocé se imaginaria num mundo pds-apocaliptico?

Abril Despedacado: o leitor poderd, a partir da leitura da obra,
valorizar bem mais os momentos de paz com sua familia

Perguntas-Guias

Como a minha interpretacéo se relaciona com a minha vida? De que
forma a minha vida mudou apés a leitura do romance ou apreciagao
do filme?

Conceito 12 Categorias Descricao
- L O salto qualitativo dado pelo leitor que o possibilita a dar sentido para
Emancipacao Definicéo : ;

textos/filmes cada vez mais complexos.
Quando estamos aprendendo a andar de bicicleta, sdo colocadas
rodinhas que nos oferecem maior estabilidade; depois que ja
conseguimos pedalar e fazer as curvas, as rodinhas sdo retiradas e
alguém vai segurando a bicicleta para que ainda tenhamos algum
apoio, até 0 momento em que solta a bicicleta e conseguimos nos

Analogias equilibrar sozinhos.

Explicativas

Uma pessoa sedentéria que comeca a frequentar uma academia inicia
os treinos com determinadas séries de exercicio. A medida que a sua
resisténcia aumenta, a frequéncia e a duragdo dos exercicios se
tornam cada vez maiores, pois o corpo fica a cada dia mais apto para
tal.
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Enquanto jogamos videogame, percebemos que, a cada nivel, teremos
mais habilidades para superar os obstaculos propostos pelo jogo,
partindo das experiéncias que ja tivemos.

Exemplos

(em cinema)

Amores Brutos: o desfrutar deste filme pode despertar no espectador
0 interesse por outras obras do cinema mexicano e latinoamericano.

A Separacdo: a apreciacdo do filme pode despertar no espectador o
interesse em saber um pouco mais sobre a cultura mugulmana.

Peles: assistir ao filme podera abrira portas para que o espectador
deseje pesquisar sobre anomalias do corpo e/ou da psique humana,
além de buscar também por obras que ndo sigam estritamente 0s
padrdes estéticos hollywoodianos.

Exemplos

(em literatura)

Essa Terra: a leitura deste romance pode servir como porta de
entrada para que o leitor desperte a curiosidade sobre os dois outros
livros que compdem a trilogia da qual ele faz parte. Além de,
possivelmente, contribuir também para que o leitor busque outras
obras de temética semelhante, que envolvam em seu enredo a histdria
e a cultura do sertdo nordestino.

A Estrada: o leitor pode se interessar por outras obras que tenham o
cancelamento de determinados procedimentos de tradi¢do literaria.

Abril Despedacado: ao ler a obra, o leitor ird, provavelmente,
despertar interesse pela cultura albanesa.

Perguntas-Guias

Essa leitura foi um desafio ou estava abaixo de minhas habilidades
como leitor? Esse texto me acrescentou novas informag6es ou mudou
minha forma de ver o mundo?
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Anexo 2 — Texto “O moco que nio queria morrer” (de Ricardo Azevedo)

O mocgo que ndo queria morrer

Um jovem viajante andava pelas estradas do mundo. Certa tarde, arranjou um lugar

debaixo de uma arvore e sentou-se para descansar.
Um vulto apareceu, s6 Deus sabe de onde.

O moco puxou assunto com o recém-chegado. Conversa vai, conversa vem, descobriu
que aquele vulto era a Morte.

Em pé, com um pedaco de pau na mao, o rapaz gritou:

— Se veio pra me levar vai ter que ser na marra. Nao pretendo morrer de jeito nenhum. Tenho
uma vida inteira pela frente!

A Morte caiu na risada:

— Calma, amigo. N&o tenha medo. Sé estou aqui de passagem. VVocé é muito jovem. Sua hora
ainda esta longe de chegar. Um dia eu pego vocé, mas ndo vai ser ja!

Disse isso e desapareceu numa espécie de poeira escura e acinzentada.

O jovem ficou pensando. Ndo queria morrer nem quando ficasse velho. Achava errado
morrer. Para ele, a morte era uma injustica. Lembrou-se de sua conversa com o vulto misterioso
e sorriu:

— Acho até que a Morte sentiu um pouco de medo de mim!

Daquele dia em diante, uma ideia cresceu fixa na cabeca do moco. la passar o resto da
vida procurando um lugar onde a morte ndo existisse.

— Deve haver um lugar assim — disse ele para si mesmo.
— E simplesmente uma quest&o de lutar para encontrar.

E 14 se foi o jovem viajante pelo mundo afora em busca do lugar onde ninguém morria.

Andou, andou, andou. Andava e perguntava para todos que encontrava. Ninguém nunca
tinha ouvido falar no tal lugar. Alguns até davam risada. Outros balancavam a cabeca sem
querer acreditar.

O jovem, teimoso, foi em frente.

Um dia, encontrou um homem velho conduzindo uma carroga velha puxada por um
burro velho. A carroga estava cheia de pedras.

— O senhor sabe onde fica o lugar onde ninguém morre?
— Se ndo quer morrer — respondeu 0 homem velho —, fique perto de mim.

E apontou o dedo para longe.
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— Esté vendo aquela montanha? Se ficar comigo, enquanto eu ndo transportar toda ela com
minha carroca, pedra por pedra, pedaco de terra por pedaco de terra, vocé vai viver.
— Mas por quanto tempo? — Com certeza, mais do que cem anos — respondeu 0 homem
velho.
— E pouco — disse 0 mogo. — Quero viver bem mais que isso.
Despediu-se e foi embora.
Andou, andou, andou.
Mais adiante, encontrou um homem muito velho com um machado muito velho na méo.
— O senhor sabe onde fica o lugar onde ninguém morre?
— Se ndo quer morrer — respondeu 0 homem muito velho —, fique perto de mim.
E apontou o dedo para uma floresta escura que cobria uma planicie imensa.
— Esté vendo aquela mata? Se ficar comigo, enquanto eu ndo cortar todas as suas arvores,
tronco por tronco, galho por galho, vocé vai viver.
— Mas por quanto tempo?
— Com certeza, cerca de duzentos anos — respondeu 0 homem muito velho.
— E pouco — disse 0 mogo. — Quero viver bem mais que isso.
Despediu-se e foi embora.
Andou, andou, andou.
Mais adiante, encontrou um homem muito, muito velho, carregando um balde muito,
muito velho, cheio de agua.
— O senhor sabe onde fica o lugar onde ninguém morre?
— Se ndo quer morrer — respondeu 0 homem muito, muito velho —, fique perto de mim.
E com o dedo mostrou um oceano que cobria a linha do horizonte de ponta a ponta.
— Esta vendo aquele mar? Se ficar comigo, enquanto eu ndo tirar toda sua agua com meu balde,
litro por litro, gota por gota, vocé vai viver.
— Mas por quanto tempo?
— Com certeza, cerca de trezentos anos — respondeu 0 homem muito, muito velho.
— E pouco — disse 0 mogo. — Quero viver bem mais que isso.
Despediu-se e foi embora.
Andou, andou, andou. Em seguida, andou, andou, andou. E depois, andou, andou e
andou mais ainda.
Certa noite, enxergou um castelo dourado no alto de um despenhadeiro. O castelo brilhava

no meio da escuridao.
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O moco subiu pelas pedras do penhasco. Chegou no castelo pouco depois do amanhecer.
Bateu na porta. Siléncio. Bateu de novo. O lugar parecia desabitado.

Sem saber o que fazer, resolveu ficar por ali passeando. Perto de uma fonte, encontrou
uma moga que o chamou pelo nome.

A jovem era a coisa mais linda que o0 moco ja tinha visto na vida.

— Por favor — disse ele aproximando-se, encantado.
— Por acaso, sabe onde fica o lugar onde ninguém morre?
A moca sorriu e seu sorriso era simplesmente luminoso.
— Este é o lugar aonde a Morte ndo vem — respondeu a moga.
— Fique para sempre comigo — pediu ela. E disse mais: — Enquanto estiver aqui, tenha certeza
disso, vocé vai viver.
— Mas por quanto tempo?
— O tempo que voceé desejar!

Era tudo o que o jovem viajante queria ouvir.

A partir daquela manha, passou a morar com a moca bonita do castelo dourado que
ficava no alto do despenhadeiro.

Por sorte, a vida no lugar onde ninguém morre era muito boa. Todos os dias, na hora
das refeicBes, a mesa aparecia posta cheia de comidas e bebidas deliciosas. A noite, 0 jovem
dormia com a bela moga numa cama macia forrada de veludo vermelho.

De vez em quando o rapaz pensava na Morte.

— Enganei a bandida! — dizia ele orgulhoso e cheio de felicidade.

Mas o tempo é um vento que leva tudo.

Acontece que o0 jovem viajante deu para sentir falta da familia, dos amigos e da cidade
onde tinha nascido.

Conversou com a moca bonita:

— Gostaria de visitar meus pais e meus irméaos.
— Para qué? — perguntou ela. — Somos téo felizes!
— Sinto saudade — explicou o rapaz.

A moca bem que tentou dissuadir o0 mogo, mas ndo teve jeito. Ao perceber que o rapaz
estava mesmo decidido a visitar a familia, a jovem achou que ja estava na hora de falar a
verdade.

— Preciso contar uma coisa — comecou ela.
— E algo que vocé ainda ndo sabe. — A moca falava com jeito.

— Vocé ja esta morando aqui comigo ha mais de quinhentos anos.
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O jovem viajante arregalou os olhos.
— Como assim?

No comego, 0 rapaz ndo quis acreditar nas palavras da moca, mas ela tanto falou, tanto
explicou, tanto argumentou que ele acabou convencido.

— Néo faz mal — disse confuso. — Mesmao assim, quero voltar para pelo menos rever minha
casa e o lugar onde nasci.

A moca bonita ndo quis insistir mais. Apenas disse:

— Esta bem. V4, se quiser!
E explicou o que o jovem devia fazer. Pediu a ele que viajasse no cavalo branco que
vivia preso na estrebaria.
— Ele é magico — contou ela.
— E capaz de galopar mais rapido do que a ventania.
A jovem continuou. Seus olhos ficaram cheios de agua:
— Por favor, preste muita atencdo — pediu ela.
— Nunca desca do cavalo e, principalmente, nunca, de jeito nenhum, coma qualquer coisa
enguanto estiver fora do castelo dourado.

O jovem viajante concordou, pegou o cavalo branco, despediu-se e partiu.

Foi viajando e quanto mais viajava mais espantado ficava. E que o mundo estava
completamente diferente!

Onde antes existia uma imensa montanha agora havia uma cidade. Onde antes havia
uma floresta escura agora existia uma imensa planicie. Onde antes existia um oceano, o chao
agora estava rachado de t&o seco.

O jovem cavaleiro andava, olhava e ndo conseguia reconhecer quase nada.

Chegando a pequena vila onde tinha nascido, encontrou uma cidade grande e muito
movimentada.

Falou seu nome. Ninguém conhecia.

Perguntou sobre sua familia. Ninguém mais lembrava.

Procurou sua antiga casa. N&o existia mais.

Desconsolado, o rapaz achou melhor voltar para a moga bonita do castelo dourado que
ficava no alto do despenhadeiro na terra onde ninguém morre.

Foi andando e quanto mais andava mais sentia o corpo fraco. Era uma mistura de
cansaco, espanto, saudade e fome.

A tarde caia fria anunciando a noite.

No caminho, encontrou um homem levando uma carroca cheia de macas.
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A fome apertou na barriga do jovem viajante. "Uma ou duas macas ndo vdo me fazer mal"”,
pensou ele e gritou: — D& pra me vender umas magas? — Quantas? — quis saber o sujeito,
parando a carroca.

— Uma ou duas.
— S6 iss0? — exclamou 0 homem com voz desanimada.
— Pode pegar. N&o vai custar nada. E por conta da casa.

O jovem saltou do cavalo, escolheu uma macéd e mordeu. Foi quando uma mao fria e
forte agarrou sua nuca.
— Agora vocé ndo me escapa!

O homem da carroga cheia de macas era ela, a Morte, o Ultimo suspiro, a treva sem fim,
a vigilia que nunca acaba, o derradeiro alento, o sono da noite sem horas.

Conformado, o jovem viajante amoleceu o corpo e deixou que a escuriddo tomasse conta de

tudo.
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