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Resumo: Apesar dos avangos no ensino de lingua e literatura desde a década de 1980,
a literatura continua sendo utilizada em muitas escolas com propdsitos distintos da
experiéncia estética por parte do leitor. Com o objetivo de contribuir para a equalizagdo
dos propésitos e meios do ensino de literatura na formagao de professores, este estudo
apresenta um percurso sobre as concepgdes de leitor e leitura na tradi¢do escolar e
destaca a contribui¢do do Interacionismo Sociodiscursivo para a consideragio da leitura
como escritura na formacio do leitor.
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Abstract: Despite advances in the teaching of language and literature since the 1980s,
literature has been developed in many schools with different objectives than that of
reader’s aesthetic experience. In order to contribute to the equalization of the purposes
and means of literature teaching in teacher’s education, this article presents a pathway
of the conceptions of reader and reading in the schooling tradition and highlights the
contribution of the Sociodiscursive Interactionism for the consideration of reading as
writing in the reader’s education.
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Introdugio

Este artigo apresenta um percurso sobre o papel do leitor como sujeito
ativo no processo de leitura e escritura do texto literario. Se a concep-
¢do de leitura como decodificagdo - hegemdnica no passado mas ainda
presente em muitas realidades escolares - orientava um papel passivo
ao leitor de textos em geral, nos textos literarios esse papel se mani-
festava em uma postura de admiragéo, incentivada na escola em li¢Ges
sobre como analisar ou como interpretar para admirar.

Mas a partir das teorias que reconhecem o papel responsivo do
leitor, sob a ancoragem da concepgio interacionista de linguagem e das
teorias recepcionais, ocorrem modificagdes significativas nas concepgdes
de leitura e na forma de ensinar a ler e a escrever, assim como na forma-
¢do docente. Nos novos paradigmas, a compreensdo de textos necessaria-
mente se faz pela interagdo entre leitor e texto, considerando-se o con-
texto de produgio e circula¢do do texto, os pardmetros organizacionais,
enunciativos e de textualizagdo, produzindo uma leitura que se desenvol-
ve a contra-pelo e se afirma como reescritura, dessacralizando o texto.

O presente estudo relaciona esse referencial tedrico a promogio
daleitura e também da escrita literaria com o objetivo de explicitar a pro-
dutividade de se utilizar elementos de transposi¢do didatica de géneros
textuais para a apreensio de saberes docentes na formag3o inicial de pro-

fessores, como alternativa para a formacdo do leitor/escritor literario.

Escolarizagio da leitura literaria: a literatura em perigo
Considerando a histéria da escolarizacdo da leitura literaria, observa-
-se que a literatura ja foi utilizada para diversos propdsitos, perfazendo
uma tradi¢do que remonta os primérdios daquilo que hoje chamamos
de estudos literdrios. Embora Aristételes (s/d) ndo tenha se proposto a
criar regras para o funcionamento da literatura ou para o falar bem, a
apropriagdo que se fez de seu pensamento a partir do poeta latino Ho-
récio durante a Idade Média e sobretudo na Idade Moderna se deu com
um interesse didatico evidente, instituindo um verdadeiro paradigma
de modelo para a escrita e a oratdria.

De fato, a tradugio ao latim da Arte retdrica e arte poética em 1498
deu grande projecdo aos estudos de Aristételes na Europa, cuja exegese
critica embasou o desejo de conhecer, analisar racionalmente e siste-
matizar o fenémeno literdrio, como aconteceu no Classicismo francés
do Século XVII. Em 1674, Boileau, o mais ilustre dos estudiosos neoclas-
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sicistas, chegou a elaborar em sua Arte poética uma espécie de guia do
bem escrever, recomendando evitar excessos, ja que, para ele, a “dema-
sia é cheia de ignorancia”, dai porque “o humilde estilo que namora se
h4 de ver nos Idilios elegantes” (AMORA, 1973, p. 78).

A boa escrita se conjugava, ainda, a postulacdo de um compor-
tamento moral, retomando o bindmio de Hor4cio, de que a literatura
deveria ser dulce et utile. Nessa linha, grandes escritores franceses dessa
época desenvolveram a fungdo moral da literatura, como Moliére, pelo
riso dos vicios das comédias, Racine, pelo ensino com conotagdes mo-
rais das tragédias, e La Fontaine, pela moral das fibulas (AMORA, 1973).

Assim, o caminho para se atingir o que entdo se idealizava como a
perfeicdo literdria casou bem com a preocupacio retdrica concebida como
aarte de usar a linguagem mais clara, correta e elegante, capaz de conven-
cer e influenciar por meio de modelos de escrever bem e mesmo falar bem.
A forga dessa tradigdo se espraiou pelo Ocidente, influenciando modelos de
ensino e de comportamento social, e ressoa ainda nos dias correntes.

Ja no inicio da escolariza¢do do Brasil colonial, as praticas pe-
dagdgicas para o ensino da leitura concentravam-se em textos litera-
rios cléassicos, escritos em latim, revelando uma postura “claramente
reprodutivista, voltada para a perpetuacdo de uma ordem patriarcal,
estamental e colonial. Assim, priorizaram [...] uma nao-pedagogia, acio-
nando no cotidiano o aparato repressivo para inculcar a obediéncia [a
fé, ao rei e a lei]” (VILLALTA, 1997, p. 351). Desde entdo, uma das pra-
ticas associadas a idealizagdo da perfeicio literaria e ao paradigma do
modelo é a tradi¢do da cpia como pratica de ensino, recorrente ainda
quando os autores deste artigo frequentavam os primeiros anos escola-
res, na década de 1970.

0 ensino da literatura nessa visdo classica esta arraigado na pra-
tica da reprodugdo fiel de expressdes do texto, na mera selegdo lexical,
na leitura organizada que coloca o professor como detentor da inter-
pretacdo aceita. A leitura segue na esteira da neutralidade da lingua-
gem, com a “selecdo e hierarquizagio de obras e autores, apresentacio
cronoldgica dos textos e biografia dos escritores, articulagdo entre his-
téria, lingua e fazer literdrio” (ABREU, 2003, p. 57).

Sabemos que toda atividade realizada em situa¢Ges de ensino
revela uma opgio metodoldgica, alicercada, no caso da lingua e da lite-
ratura, em uma visdo que o professor tem sobre a linguagem. Quando

propde um tal tipo de exercicio, como “siga 0 modelo”, “faga a cépia”, o
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professor, de um lado, transmite uma postura de admiragdo em relagio
ao texto fonte, o qual, por seu suposto alto nivel de composi¢do, me-
receria ser imitado; e de outro lado, denota uma concepgio de escrita
como automadtica, cujo aprendizado baseia-se na reprodugio de mode-
los preestabelecidos e valorizados por uma elite ilustrada.

Em ambos os casos, a atividade revela uma concepgio de leitu-
ra como decodificagdo, um ato mecénico que propiciaria uma compre-
ensdo do sentido do texto, um modelo a ser reconstruido por meio de
exercicios estruturais e técnicas de redagdo nas quais “a visdo de re-
forco é acentuada, pois a aprendizagem é entendida como processada
pela internalizagdo inconsciente de habitos (teoria comportamentalis-
ta/behaviorista)” (PERFEITO, 2007, p. 827).

A decodificagdo, ou modelo de leitura ascendente (bottom up)
envolve processamentos de niveis mais baixos. Esses processamentos,
para Gough (1972), resumem-se aos estimulos visuais, que permitem ao
leitor visualizar e identificar as letras, fazer as devidas jun¢des e pro-
nunciar as palavras. Na sequéncia, a juncido de palavras gera a constru-
¢do das sentencas e, estas, por sua vez, estruturam-se e sao reconheci-
das conforme as classes gramaticais. A leitura centra-se no conteudo e
no texto como as principais fontes para a compreenso.

Esse viés, comum no ensino brasileiro dos anos 50, pautava-se no
ensino da norma culta por meio de textos literdrios para uma classe eliti-
zada. A leitura preconizava a reprodugio das representagGes dadas pelos
autores, limitando-se o leitor a uma atitude passiva diante do texto, ge-
ralmente utilizado como pretexto para o ensino das formas gramaticais e
de novos vocdbulos (ROJO, 2004; SANTOS, 2012). Assim, o texto é concebi-
do como um conjunto de sentencgas com informagdes, cabendo ao leitor a
mera extragdo de seus significados estdveis (KLEIMAN, 2008).

A concepgdo de leitura como decodificacdo se associa a uma
concepgio sistémica de lingua, baseada no sistema estrutural das rela-
¢bes linguisticas, tal como formulado por Saussure (1989), para quem
“A abordagem descritiva do objeto, a nogao de “estrutura’ forjada nas
dualidades opositivas [...] forneceriam um método que permite analisar
nio somente a lingua, mas todos os sistemas de signos da vida social”
(WITZEL; MELLO, 2015).

Sob as lentes da filosofia da linguagem de Voloshinov (1975/2010,
p. 74-75), essa concepgdo de linguagem volta-se para a tendéncia do “ob-

jetivismo abstrato”, no qual a lingua é constituida de elementos linguis-
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ticos que partem de um sistema fechado sem valor ideoldgico e os atos
de fala sdo apenas deformagdes da forma normativa. Denominada como
a concepgio de linguagem da “expressdo do pensamento como uma vi-
sdo tradicional da lingua” (GERALDI, 1990'), a norma padrdo como sis-
tema estavel e imutavel delineia as representagdes sobre a lingua e tem
como fim a utilizagdo correta da norma padrdo. Na contra-mio dessa
postura, alinhamos nosso olhar com Geraldi (1990) para compreender a
linguagem no sentido amplo a partir do funcionamento do texto.

Ao tecer relagGes entre essa concepgio de linguagem e o desenvol-
vimento do pensamento, Vigotski (1987/2008) identifica uma aproximagio
com a visdo da reflexologia, que se ampara na associacdo e na formagio de
hébitos para considerar a aprendizagem e o desenvolvimento mental como
uma acumulagio gradual de reflexos condicionados. Nessa perspectiva, a
aprendizagem de uma lingua ocorre por meio da repeticio de unidades
menores da lingua, com foco em palavras isoladas e na forma. A partir des-
sas concepgdes de linguagem e leitura o ensino de lingua é pautado no estu-
do de sua estrutura, na dissecacdo dos elementos da oragao e nos exercicios
de anélise sintatica como um fim em si (SOARES, 1998).

O ensino de literatura se vale da analise literdria para identifi-
ca¢do de mecanismos de composi¢do da estrutura narrativa, como na
taxonomia do espago e do tempo ou no estudo das fungdes de persona-
gens, na esteira da morfologia do conto de Vladmir Propp, ou da cata-
logagdo dos elementos do poema, como ritmo, rima e figuras de lingua-
gem, seguindo o estudo intrinseco das particularidades da linguagem
poética, sob a égide do Formalismo Russo (EIKHENBAUM, 1976).

Compreende-se por que a leitura literaria e o ensino de literatura
em ambiente escolar estejam permeados por essas praticas, uma vez
que no sistema de ensino na maior parte das vezes se trata do mesmo
professor de lingua portuguesa e literatura, que possui as mesmas con-
cepgdes de linguagem, texto e leitura. Em ambas as dreas, o trabalho pe-
dagdgico privilegia o estudo do texto em si, e ndo o uso social da lingua
ou a promogdo da leitura literdria e a experiéncia estética dos leitores.
Tal fato levou Todorov (2009), justo ele, um estruturalista, a condenar
0 protagonismo que o modelo intrinseco de andlise literdria adquiriu
no Ensino Secunddrio, reflexo do que se passa na formagéo inicial nos
cursos de Letras.

1 Naobrade Geraldi
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A abordagem que privilegia o texto, gerando uma atitude de admi-
racdo tanto pelo texto como pelo autor, espraiou-se pelo Ocidente. Anali-
sando o caso da Franga, Houdart-Mérot (2013) reconhece que “o que pre-
dominou no ensino literdrio e em particular no ensino médio, no inicio
do Século XX, foi 0 que poderiamos chamar de “pedagogia da admiragio’.
Aprender a ler um texto literdrio no ensino médio, até os anos 1960, era
aprender a admirar, tanto no plano estético quanto no moral”.

A atitude de respeito aos textos verifica-se também em relagio
a histéria da literatura, como mostrou Todorov (2009) no caso francés,
mas que ocorre também no Brasil, como identificou Oliveira (2007) em
seis universidades paranaenses, nas quais a pesquisadora verificou
uma hegemonia da transmissdo da historiografia literaria nos cursos
de Letras, com a apresentagdo de estilos de época justapostos de forma
evolutiva e diacrénica. Tal modelo de ensino é reproduzido nos demais
niveis de ensino, como constatou Piedras (2007) ao pesquisar quatro

institui¢des de Ensino Médio de Porto Alegre. Segundo ela,

Os planos de conteddos, tanto nas escolas particulares como nas
publicas, mostram uma histéria da literatura com uma percep-
¢do historicista de evolugéo linear, baseada na continuidade.
Nio hé fragmentagdo no alinhamento dos assuntos literarios,
que se organizam temporalmente, do mais distante ao mais pré-

ximo. (PIEDRAS, 2007, p. 84).

Verifica-se, portanto, uma espécie de circulo vicioso no ensino de
literatura, em que o leitor figura como admirador ou reprodutor, um in-
dividuo que ndo ocupa a posigio de agente responsivo perante aos textos
literdrios: no Ensino Superior a transmiss3o da historiografia literaria de
orientacdo positivista e a andlise literaria intrinseca de viés formalista se
reproduzem na Educagio Bésica, com a prética pedagdgica da reprodu-
¢do de modelos em uma tradigdo de admiragdo do autor e do texto.

A morte do autor, novas concepgdes de leitura

e o papel do leitor

A manutencgio dessas praticas tanto nos cursos de Letras como no En-
sino Médio, como mostraram Oliveira (2007) e Piedras (2007), indica o
quanto as transformacdes histéricas na Educagdo sio lentas, e como as

praticas tardam em assimilar as inovagdes tedricas.
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Apbs “A morte do autor” preconizada por Barthes (2004), tdo di-
fundida nos cursos de Letras pelo pais afora, a postura de admiragdo
em relagdo ao autor e as praticas de ensino a ela associadas ji deveriam
estar superadas. Em seu ensaio, Barthes trata da dessacralizagdo da en-
tidade do autor, o qual perde sua fungio a partir do momento em que o
texto é finalizado. Assim, “a escrita é a destruicdo de toda a voz, de toda
a origem” (BARTHES, 2004, p. 6). Se a figura do autor é enaltecida, isso
se deve a critica moderna, a difusdo dos manuais de literatura, biogra-
fias e entrevistas de escritores, ou seja, a todo um aparato que insiste
em ligar a obra ao seu criador. Mas o estudioso adverte que a linguagem
como matéria literaria ganha autonomia e registra um apagamento da-
quele que produziu a obra.

A importancia do scriptor, por outro lado, se reconhece por ele
reunir no texto uma multiplicidade de inscri¢des, instaurando um di-
dlogo com diversos outros textos. Como o texto é fértil de uma imensa
diversidade cultural, sociolégica, psicoldgica, social, histérica, ele ndo
pode ser decifrado, por ndo ter um sentido tnico, estdvel. Com a morte
do autor, avulta a figura do leitor, responsavel pelas multiplas significa-
¢bes do texto polissémico (BARTHES, 2004).

Devido a énfase no leitor no processo de recepgdo das obras lite-
rérias, Hans Robert Jauss (1994) chega a propor uma revisdo das hist4-
rias da literatura, pelo fato de elas ndo terem considerado o seu papel
na produgio de sentidos dos textos. Para ele, a historicidade das obras
é formada pelas multiplas leituras realizadas nas diversas épocas pelos
leitores reais. Portanto, também para Jauss ndo hd porque buscar um
sentido do texto, mas sim de considerar as possibilidades semanticas
que os leitores construiram no ato da recepgio.

0 apagamento do papel do autor preconizado por Barthes se as-
socia a subjetividade do leitor no ato da leitura enfatizada por Jauss. A
base para tal formulagdo vem da hermenéutica de Gadamer (1997), com
quem Jauss estudou: tal como a compreensdo humana, que ocorre por
meio de um didlogo entre o presente e o passado, entre o intérprete e a
tradicio, os sentidos da leitura sdo produzidos mediante uma fusio de
horizontes de expectativas. De um lado, o horizonte contido na obra; de
outro, o horizonte de expectativas do leitor, seus conhecimentos pré-
vios, suas crengas, seus valores, sua ideologia, seus traumas. E por meio
de sua subjetividade, portanto, que o leitor preenche os pontos de inde-
terminagdo da obra, realizando um todo compreensivel.
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Esse novo papel do leitor engendra um modelo de leitura de or-
dem descendente (top down), que envolve as representacdes e conheci-
mentos prévios do leitor e os orienta a partir de um olhar geral da con-
figuragio do texto. Trata-se de um movimento antagbnico a leitura de
decodificacdo, que partia das unidades menores do texto as maiores. No
modelo top down, a leitura ocorre a partir das expectativas do leitor. As-
sim, o bom leitor é aquele capaz de inferir e participar do “jogo de adivi-
nhagdes psicolinguisticas” (GOODMAN, 1967). Contrario ao modelo an-
terior, o leitor parte da “schemata” (CARREL; DEVINE; ESKEY, 1988,/2000)
como conhecimento especifico da cultura e do conhecimento prévio da
temadtica, da visdo global para, a partir de elementos especificos como
o titulo, fazer inferéncias com base em seu conhecimento prévio. Nessa
formulagio, a leitura eficiente é um processo seletivo que considera o
uso parcial e minimo do texto ou de pistas fornecidas pelo texto como
elementos suficientes para produzir predicdes e inferéncias.

A jungdo dos modelos anteriores gera um terceiro, denominado
de leitura interacionista, que mobiliza tanto o modelo ascendente quan-
to o descendente para construir o significado do texto. Esse modelo é
bem aceito na literatura cognitivista de leitura e preconiza a combina-
¢do de dois niveis de processamento de pensamento, os inferiores, que
correspondem aos procedimentos de decodificagdo, e os superiores,
como as inferéncias e antecipages sobre o texto.

Da visdo cognitivista para a sdcio-interacionista, torna-se pre-
mente que o processamento do leitura, mesmo que no modelo intera-
cionista ora apresentado, ndo desvela a dimensao interpsiquica, no sen-
tido vigotskiano. Entram em cena as dimensdes socioldgicas e histdricas
advindas de condutas humanas que geram mobiliza¢es de representa-
¢bes construidas pelo leitor/produtor do texto. Conforme ja expomos
na introdugdo, as dimensdes advindas do contexto fisico e sociossubje-
tivo (BRONCKART, 1999) sdo as responsaveis em prover compreensio
sobre o contexto de a¢do da linguagem?.

Nas concepgdes sécio-interacionistas de leitura e a afirmacgio da
subjetividade do leitor favorecem a construgio de uma proposta peda-

gdgica que reconhega o protagonismo do aluno como leitor-escritor e

2 Sob o viés sécio-histérico cultural, Cerutti-Rizatti, Daga e Dias (2014, p. 228, 229 ) utilizam as dimensdes
intersubjetiva e intrassubjetiva da leitura - sendo a primeira aliada aos elementos contextuais - “relacio
do ‘eu’ com o ‘outro’, mediada pela linguagem, em espagos social, histérica e culturalmente situados”; e a
segunda aos elementos que abrangem o “universo lexical e gramatical da materialidade textual”.
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orienta a formacdo de professores. O leitor passa da leitura como admi-
racdo a leitura scriptivel, pois “a morte do autor, anunciada por Foucault
e Roland Barthes, e a morte ou o questionamento da obra-prima vio
provocar, na sequéncia, a morte oficial da admiracio” (HOUDAR-ME-
ROT, 2013, p. 106).

0 ensino da linguagem sob o viés eleito, explora sua totalidade na
relacdo lingua-literatura, ndo havendo como tratar dos aspectos estéti-
cos sem tratar dos aspectos discursivos, visto que ambos se imbricam
para gerar a significagdo. Assim, partimos da concepgao de linguagem
advinda da obra de Voloshinov (1980) que ultrapassa a ideia da lingua
em estado de diciondrio para pensar a linguagem em uso, a ideia de
grupo social, ideologia, tom e ambiente estdo materializados no sujeito
produtor do discurso artistico (BRAITH, 2010, p. 21).

Em vez dos textos unicamente legiveis, para usar um conceito
difundido também por Barthes (1992) para caracterizar os textos flui-
dos ou fechados, por eles ndo permitirem o adentramento do leitor, a
proposta é trabalhar com textos escreviveis, que demandam uma leitu-
ra aplicada e incitam o leitor a se tornar um coprodutor dos sentidos.
Assim, “o desafio do trabalho literario (da literatura como trabalho) é
fazer do leitor ndo mais um consumidor, mas um produtor do texto”
(BARTHES, 1992, p. 12). As propostas na perspectiva do interacionismo
sociodiscursivo, secdo apresentada na sequéncia, envolvem o ensino
da compreensio e da produgio sob o viés de géneros textuais diversos,
com o propésito maior de prover o letramento académico do leitor que
se torna também autor de textos, sejam eles literdrios ou ndo (SOUZA;
MOULIN; COSTA, 2004).

Em situagGes de ensino de literatura, sobejam casos que podem ser-
vir de exemplo aos alunos de leituras-escrituras dessacralizadoras: a car-
navaliza¢do desenvolvida por Rabelais em suas histdrias, que procedem ao
rebaixamento de textos oficiais ou sagrados; a antropofagia de Mério de
Andrade e Oswald de Andrade, que instauram a tradigdo para subverté-la,
por meio da parédia, da intertextualidade provocativa; o questionamento
da histdria oficial por José Saramago em seus romances histéricos.

Baseado no conceito de textos scriptiveis, Violaine Houdar-Mérot
propde atividades pedagdgicas para o ensino da literatura em que o leitor
se apropria dos textos para altera-los, discutir com eles, dessacraliza-los
por meio da parédia, da alteragio da focalizagdo, da mudanga do final da

histéria, da substituicdo de palavras, da criagdo de personagens etc. Os
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exercicios de reescrita “poderiam, assim, permitir uma forma de leitura
criativa e livre, complementar ao exercicio de comentério que, por defi-
ni¢do, é mais circunscrito e limitado pelas préprias restri¢des do texto e
pelas comandas de interpretagio” (HOUDAR-MEROT, 2013, p. 114).

Outro estudo desenvolvido sobre a literatura e as relagdes com
a escrita no meio escolar foi realizado por Schneuwly et al. (2017) em
paises francéfonos, em diferentes niveis de ensino. Os resultados ad-
vindos da andlise de 30 sequéncias de ensino em turmas diversas, com
um género candnico (uma fébula de La Fontaine) e outro contempora-
neo (um premiado conto sui¢o), mostraram que as atividades de escrita
sdo recorrentes em todas as praticas, sejam elas por meio de propostas
metatextuais, aliando as respostas subjetivas a formas mais canénicas,
como produgio de resumo e ensaio; sejam elas por meio de propostas
de hipertextualizagdo, com propdsitos diferenciados, de acordo com
o nivel dos alunos. Os exercicios de reescrita em tela sempre partem
da compreensido mobilizada e demandam posicionamento a partir do
contexto e do olhar do leitor, para prover uma réplica ou uma atitude
responsiva ativa, no dizer de Voloshinov (2010).

NZo h4 davidas de que o papel ativo do leitor de textos literarios
melhora a sua capacidade de expressdo linguistica, tanto escrita quanto
oral, contribuindo assim para a melhoria do seu letramento. Isso aponta
para uma proposta pedagdgica sem cisdo entre ensino de lingua e ensi-
no de literatura, pois o trabalho com textos escreviveis sempre envolve o
contexto do aluno, seu posicionamento ideoldgico, a linguagem comple-
xa e ndo transparente. As atividades dialdgicas favorecem o surgimento
em sala de aula de oportunidades de interagdo verbal, que geram agdes
de linguagem que se materializam em enunciados ou discursos como
prética social, em momentos de negociagdo dos sentidos dos textos lite-
rarios. Nessa concepc¢io, a linguagem constitui o meio da interagio, na
qual “o sujeito que fala pratica a¢des que nio conseguiria levar a cabo,
a ndo ser falando, com ela o falante age sobre o ouvinte, constituindo
compromissos e vinculos que ndo preexistiam a fala” (GERALDI, 1990,
p. 41). Supera-se, assim, a leitura como simples decodificagdo, presa a
literalidade dos textos e discursos e a simples interpretacgio, e passa-se
auma leitura desafiadora, que busca tecer relagdes entre os textos, dis-
cursos, ideologias e contexto social para, a partir desses aspectos, gerar
réplicas e construir novos sentidos (ROJO, 2004).
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Contribui¢des do Interacionismo Sociodiscursivo
Buscando colocar em pratica os referenciais teérico-metodolégicos in-
teracionistas expostos acima, destacamos a relevincia do Interacionis-
mo Sociodiscursivo na formacgéo inicial de professores na 4rea da for-
magdo do leitor-escritor literario, tendo em vista que esse referencial
permite adentrar no processo de mediacdo formativa para prover uma
base sélida para a aprendizagem dos professores em formagio, com-
preendendo os “processos deliberados por meio dos quais os adultos
(professores experientes) integram os ‘recém-chegados' ao conjunto
de pré-construidos disponiveis no seu ambiente sociocultural” (BRON-
CKART, 2006, p. 129, parénteses dos autores).

Sobretudo durante a formagio profissional no estagio supervisio-
nado, o desenvolvimento de uma praxis marcada pela alternincia dos
estudos tedricos e préticos atinentes as esferas académica (Ensino Su-
perior) e escolar (Educagdo Bésica), associando o trabalho do supervisor
de estdgio na Universidade ao do professor regente da escola, contribui
para que o aluno e futuro professor se aproprie de saberes e capacidades
docentes (STUTZ, 2012). Os aspectos de ensino e aprendizagem, sob os
preceitos vigotskianos da triade didética (professor, aluno, instrumento),
complexificam-se no estdgio supervisionado para uma duplica¢io dessa
triade, na qual o aluno-professor transita e atua em ambas as esferas.

Um dos saberes em relevo contempla o saber sobre a leitura e es-
crita do campo literdrio, cuja configuragdo ocorre em formas semidticas
recorrentes em um conjunto de géneros textuais, considerados “con-
figuracdes possiveis dos mecanismos estruturantes da textualidade,
portadores de indexagdes sociais” imprescindiveis para as circunstan-
cias de produgdo dos textos (BRONCKART, 2006, p. 145). Sob os aportes
bakhtinianos, os géneros literdrios apresentam uma determinada esta-
bilidade, que permite reconhecé-los sob diferentes dimensdes, seja por
pardmetros contextuais, na fungdo social de refletir sobre a vida e bens
culturais, sensibilizar ou agir sobre nossas emogdes e sentimentos; seja
por meio da difusdo e circulagdo por editoras, livrarias e bibliotecas;
seja ainda pelo nivel organizacional ou pela configuragdo das unidades
linguisticas (THEVENAZ; SCHNEUWLY, 2002).

0 estudo aprofundado das materialidades dos textos literdrios
nas situagdes sicio-histdricas, quando suprido por um conjunto de co-
mentarios advindos da histdria literaria, estilistica, poética ou critica

e pela compreensido do papel da escola na apreensio das herangas de
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obras literarias (AEBY-DAGHE, 2016) contempla os saberes necessarios
para realizar a transposicio didatica. Esses elementos contribuem para
que o aluno na formagio inicial se aproprie do género literario por meio
de um modelo didatico, “um objeto descritivo e operacional, construido
para apreender o fendmeno complexo da aprendizagem de um género”
(PIETRO et al., 1996/1997, p. 108).

No movimento da alternincia entre teoria e pratica prépria da
praxis, a mobilizacdo das dimensdes dos géneros literarios propicia ao
aluno-professor a instrumentagio para que ele realize mediagdes sélidas
no ensino a ser realizado na Educagdo Bésica. Diferentemente dos géne-
ros escolares, advindos das préticas tradicionais de ensino e cujos textos
sdo construidos com um propdsito didatico, os géneros literarios deman-
dam “uma transformagio do género social em fung¢éo dos principios di-
daticos e legitimos em relagio aos saberes de referéncia, da pertinéncia
quanto as capacidades dos alunos e da solidarizagdo em relagdo aos obje-
tivos visados pelo professor” (AEBY-DAGHE, 2016, p. 63. Tradugio nossa.).

A transposicio didatica de géneros, como exposto, demanda trés
passos: a) a construcdo de um modelo didético que apresente as dimen-
sdes ensindveis; b) a construcdo de uma sequéncia didética constituida
por avaliagdo inicial, médulos com textos, atividades para compreensio
e produgio do género, informagdes adicionais, textos complementares
e avaliacdo final; c) e a pratica, isto é, a sequéncia de ensino para reali-
zar a mediagdo entre professor, alunos e o objeto de ensino.

O ensino da leitura-escritura literdria em proposta genebrina
(THEVENAZ; SCHNEUWLY, 2002, p. 18), contempla:

a) A “sensibilizacdo a diversidade de géneros literdrios”, para que
os alunos criem uma imagem dos géneros, “um capital de recur-
sos” variados sobre textos de géneros diversos. Nessa fase, as
bibliotecas em sala auxiliam na escolha dos livros e na apresen-
tacdo realizada pelos alunos. A proposta ocorre concomitante ao
trabalho com as sequéncias de ensino para promover a sensibili-
zacdo e democratizacdo de acesso a literatura.

b) A comparacdo das caracteristicas préprias do mundo represen-
tado dos contos maravilhosos, de animais, de fabulas, dos rela-
tos de aventuras e relatos fantasticos, policiais ou contos de ter-
ror, dentre outros. Thévenaz e Schneuwly (2002, p. 18) sugerem
atividades como a identificagio e descri¢cdo das personagens, a
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compreensio do mundo em que ocorre o seu desenvolvimento
e desencadeia a relagdo entre o mundo real e o ficcional, para
tecer relagGes entre os fatos plausiveis e a verossimilhanga, no
que tende para o maravilhoso, fantdstico, de suspense, terror
etc. Os elementos expostos geram a tomada de consciéncia sobre
os mundos cientificos e os mundos aculturados, que remetem a
valores, afei¢cdes, pontos de vista e representagdes advindas das
formas de se expressar pela escrita.

c) “Autilizagdo de dispositivos para leitura-escrita [, que] favorece
a discussdo do tipo interpretativa” (THEVENAZ; SCHNEUWLY,
2002, p. 18). As sequéncias diddticas sdo constituidas por textos
cujo objetivo é realizar a compreensio e a interpretagdo ou eluci-
dar um problema. Juntamente com os textos, seguem as ativida-
des constituidas de metalinguagem para auxiliar na compreen-
sdo e atingir os resultados propostos. Além dessas praticas mais
sistematizadas em sala de aula, os autores sugerem a utilizagdo
de dispositivos como circulos de leitura para prover constante
cotejo e confronto com os textos, incitando o aluno a diversas
revisitas ao texto para desestabilizar e modificar as representa-
¢Bes de mundo.

d) A iniciagdo as préticas literdrias, com atividades variadas como
visitas a bibliotecas, participacdo em sessdes de leitura e encon-
tros com escritores e editores, as quais geram maior compreen-

sdo sobre o contexto de producio das obras.

Na perspectiva apontada, o ensino da leitura-escritura literdria de-
manda um trabalho explicito sobre o contexto de produgio das obras e suas
dimensdes estéticas, bem como gera a necessidade de tecer relagdes com as
experiéncias do leitor, que se projeta também como autor, seja como leitor-
-escritor de textos scriptiveis, seja como produtor de seus préprios textos
literarios. A proposta coaduna com o olhar de Vigotski (2006, p. 34. Tradu-
¢d0 nossa): “Ensinar o ato criador da arte é impossivel, mas isso ndo quer
dizer que o educador nio pode contribuir em sua formagio, organizando
de certa maneira a consciéncia para que va ao encontro da arte”.

A formagio docente para atuar no campo literdrio passa, pri-
meiramente, pela instrumentalizagdo do professor em formagdo para
que ele tenha respaldo para atuar e conduzir os seus alunos na tomada

de consciéncia sobre os géneros literarios. Trata-se de uma proposta
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tedrico-metodoldgica qualificada para a jungdo de esforgos advindos
das esferas académica e escolar, uma parceria colaborativa tanto para a
formagéo inicial na universidade como para a formagio continuada na
escola, promovendo espagos menos assimétricos e com maior integra-
¢do entre os participantes das institui¢es envolvidas.

0 é&xito dessa proposta foi constatado em um estudo de Stutz, Lan-
ferdini e Souza (2014), que analisa transposigdo didética do género litera-
rio Haikai realizado por uma académica em formag3o inicial e uma profes-
sora regente de turma com alunos de oitavo ano do Ensino Fundamental,
com o objetivo de verificar em que medida houve apreensio de saberes
pelos alunos da Educagéo Basica e pela futura professora, discente do cur-
so de Letras, habilitagdo em lingua inglesa. Foram utilizados haikais de
Helena Kolody, Kobayashi Issa, entre outros, considerados como uma al-
ternativa para a compreensdo e producio literdria em sala de aula, devido
a linguagem concisa e a simplicidade tematica. A partir de observagdes
participativas, a aluna em formagio fez o reconhecimento do contexto es-
colar, o perfil e capacidades de linguagem dos alunos e construiu o modelo
didatico do género, com o desenvolvimento da sequéncia didética e sua
prética em sala de aula. A sequéncia didatica seguiu a proposta de Sch-
neuwly e Dolz (2004), com apresentacio da situacio, produgio inicial, sete
médulos e produgio final. Como exemplo, apresentamos no Quadro 1 uma
das atividades do primeiro médulo, com informagdes sobre o autor e mo-
mento de produgio, o haikai em trés linguas (japonés, inglés e portugués)

e o sentimento expresso.

Quadro 1: Atividade da sequéncia didatica com Haikai

GOOD TO KNOW! GOOD TO FEEL IT!
kIR
Este € v nome de Issa Kobayashi no original. Ele foi um poeta japonés muito famuso
por seus haicais simples, na verdade esta entre os quatro maiores mestres de haikai do
Japao. Quando sua esposa morreu pouco tempo depois do filho ter morrido, Issa
escreveu
BOHIIBEOHRNLIVRMED

"Ikinokori ikinokoritaru samusa kana”

em inglés: em portugués significa:
”Outliving them, “Sobreviver a eles
Outliving them all, Sobreviver a todos eles
Ah, the cald!" Ah, o frio!”

Qual sentimento estd expresso no poema que vocé acaha de ler? Este sentimento é de quem?

Fonte: SOUZA(2012)
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A sequéncia didatica buscou fortalecer a subjetividade dos
alunos, expressando sensagdes ligadas a tematica dos haikais, bem
como prover espagos para a producio de poemas, alcando os alunos
a posicdo de leitores-escritores, os quais ampliaram as suas capaci-
dades de linguagem literdria e se engajaram na apreciagdo estética
dos poemas e na produg¢io coerente em lingua inglesa. A finalizagdo
da proposta ocorreu com a disseminagdo dos poemas dos alunos em
forma de varal de poesias para toda a comunidade escolar. O instru-
mento sequéncia didatica poderia induzir a uma visdo tecnicista, em
que apenas os elementos discursivos fossem contemplados, mas nio,
salientamos que hd da mesma forma a necessidade de introduzir es-
paco para “a singularidade, a criatividade e a originalidade” (DOLZ,
ABOUZAID, 2015, p. 12. Tradugédo dos autores) que sdo cruciais para
fortalecer as capacidades de linguagem e o desenvolvimento da lin-
guagem literdria na escola.

Na contramdo de propostas meramente aplicacionistas, em
que o (futuro) professor é o executor do que os materiais didaticos
prescrevem, ao desenvolver a proposta de transposicdo didatica na
formagio inicial de professores, percorremos um longo processo de
selecdo dos textos literdrios, estudo aprofundado da configuragdo do
género haikai, construc¢io de uma sequéncia didatica e posterior en-
sino. Dessa forma, colocamos o (futuro) docente na posi¢do de autor
responsavel pela proposta de compreensio e producgio, ampliando
duplamente os saberes, tanto com relagdo ao funcionamento da lin-
guagem, neste caso do texto literario em tela, como do funcionamen-
to da pratica docente no meio escolar, provendo-lhe condigdes para
aprimorar saberes e capacidades docentes (STUTZ, 2012). A agdo
de empoderamento da aluna-professora foi possivel gragas a sélida
parceria e direcionamentos constantes da professora formadora do
estagio supervisionado na universidade e da professora regente da
escola. Portanto, a dupla formada pela triade didética e pelo objeto
literario Haikai ocorreu em meio a alternancia da préaxis na conver-
géncia de acgBes que fortaleceram tanto a formagdo inicial docen-
te como a formacdo continuada da professora regente, propiciando
uma aprendizagem escolar sem suprimir as diversas dimens&es ar-
tisticas da literatura, como as “cognitivas, emotivas, culturais, esté-
ticas” (DUBOIS-MARCOIN; TAUVERON, 2008).
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Consideracgdes finais

0O ensino de literatura se encontra sob uma tensio constitutiva entre
a transmissdo de habilidades técnicas (como a anélise literaria, a ver-
sificacdo ou a compreensdo da estrutura narrativa) e a capacidade de
apropriacdo da literatura para fins existenciais (afinal, a literatura tra-
ta daquilo que somos). Mas parece certo que o que entendemos como
“literatura” é diferente da “literatura ensinada” (DESCHOUX; FLOREY;
RONVEAUYX, 2015, p. 19). Afinal, j4 notou Todorov (2009) que a institui-
¢do escolar trata muito mais do ensino de conhecimentos sobre a litera-
tura, do que da leitura literdria propriamente dita, incluindo o acesso
direto dos alunos-leitores aos livros.

Para os alunos em formagio inicial, resulta bastante complexa a
tarefa de planificar os contetdos relacionados ao ensino de literatura.
As duvidas vdo desde quais obras e géneros selecionar até quais conhe-
cimentos paraliterdrios (tedricos, histéricos) sdo necessarios para por
em marcha um processo de formacgao do leitor, o qual deve ser, na prati-
ca, disposto por meio da transposi¢do didatica do géneros textuais com
a utilizagdo das dimensdes ensindveis do género em uma sequéncia, na
autoprescrigdo de planos de ensino. Esses passos da transposicdo didati-
ca guiam o trabalho do futuro professor possibilitando a mediagio para
gerar compreensio e produgio do texto literario com alunos da Educa-
¢do Basica. A proposta visa guardar coeréncia entre o curriculo e a pro-
gressdo com que os conteddos sdo trabalhados, em face das capacidades
de interpretacio, verbalizagdo e producio de textos, incluindo a ela-
boracio de textos literdrios préprios, ndo como uma atividade técnica,
mas sim como uma forma de interago entre leitor, texto, subjetividade
e meio social (DESCHOUX; FLOREY; RONVEAUX, 2015).

A proposta de ensino de literatura baseada no Interacionismo
Sociodiscursivo, sem cisdo com o ensino de lingua, permite superar a
divisdo do trabalho presente no ensino de literatura focado na andli-
se literdria de matiz formalista (classificacdo do tempo, espago, per-
sonagens, ritmo, métrica etc.) e considerar o aluno concreto, como
leitor-escritor, que se apropria da literatura para a sua vida. Sobres-
sai nesse modelo de ensino a importéncia da produgéo literdria de
autoria do aluno, pois, ao utilizar convengdes narratolégicas e poéti-
cas dos textos lidos, o educando melhora a sua compreensio leitora,
desenvolve sua prépria percep¢do de mundo e amplia as suas capa-
cidades de escrita.
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Assim, a literatura deixa de ser utilizada como mero objeto para
exercicios de compreensdo de leitura ou para estudo do funcionamento
da lingua, para ser considerada como artefato artistico-cultural que diz
respeito ao leitor, a forma como ele se coloca em face da realidade e
também como artefato que permite ao aluno a apropriagdo de conven-
¢Oes e formas de expressdo. O professor, nesse caso, assume uma dupla
postura: de especialista, que domina e emprega conhecimentos da area
da teoria da literatura, da critica e da histdria literéria; e de mediador,
que “apreende o aluno como um “ser em contexto', em uma abordagem
histérica e cultural, que considera os livros em seu valor existencial”
(DESCHOUX; FLOREY; RONVEAUX, 2015, p. 19. Tradugdo dos autores).
eracionismo Sociodiscursivo, sem ser exclusivo, é relevante para aten-
der a essa necessidade, pois a transposi¢ao didatica de géneros textuais
necessariamente articula a teoria e a pratica, ja que a construgio do
modelo didatico parte do dominio dos conhecimentos cientificos com
o objetivo de construir sequéncias didéticas e implementar praticas em
sala de aula, em forma de sequéncias de ensino.

Nesse processo, a coeréncia entre os documentos oficiais para
a formagdo de professores e os conceitos de base sobre os saberes da
formagao docente sdo materializados por meio da reflexdo sobre as préaticas
de estédgio, registradas em instrumentos como Socializagdo de Didrios e
Relatdrio de Estagio, abrindo espaco para a subjetividade e a compreens3o.
A formagio por meio da reflexividade, portanto, tem como elemento cen-
tral a praxis, em um processo no qual o pensamento reflexivo sobre as
teorias parte de agGes concretas para retornar a elas. Assim, o professor
consegue atribuir significacio as situagdes da vida social e, a partir delas,
planejar com consciéncia as atividades didatico-pedagdgicas necessarias

para a transformagio dos saberes, concebidos como pratica social.
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