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RESUMO
Esta pesquisa, intitulada “Atravessamentos Polémicos em Estudos Literarios”, tem por
objetivo estabelecer uma reflexdo tedrica que possa contribuir para uma reflexdo
académica a respeito da necessidade de construcdo de abordagens alternativas voltadas
para o ensino de literatura. A reflexdo tedrica, que se inscreve na corrente francesa da
Anidlise do discurso, ¢ formulada a partir do exame de um corpus constituido por
depoimentos de dois professores universitarios de literatura. A analise discursiva da
enunciacdo desses professores busca identificar as posi¢des ideoldgicas que constituem
o imaginario desses sujeitos, por meio da interpretacdo dos efeitos de sentido
provocados a partir de seus dizeres. Podemos dizer que o imaginario do professor
universitario de literatura é constituido por diferentes tipos de saberes, muito
heterogéneos, at¢é mesmo contraditorios. Os conflitos entre esses diferentes tipos de
saber podem ser apontados como causa provavel da equivocidade entre metodologias de
ensino de literatura e abordagens tedricas e criticas de analise das obras literarias. A
confusdo entre as metodologias de ensino e as abordagens tedricas e criticas pode
provocar um efeito de opacidade nos professores de literatura cuja formagao no curso de
Letras ¢ determinada também pelas praticas dos professores universitarios de literatura
que se inscrevem no discurso da ‘Critica Literaria Candnica’, dispositivo de controle
dos saberes sobre a literatura. Pudemos identificar dois tipos de inscri¢cdes discursivas
diferentes que representam posi¢des ideologicas preocupantes em relacdo a um ensino
de literatura comprometido com a formagao do leitor critico (enquanto cidadao
politicamente responsavel, € que se constitui sujeito diante da manifestagdo literaria): de
um lado, vemos o dogmatismo da posicdo candnica, marcada pelo autoritarismo do

discurso da ‘Critica Literaria Candnica’, que sobrepde a formacao do critico literario a
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formacdo do leitor critico; por outro lado, vemos a posi¢do pluralista radical, fundada
sobre o relativismo absoluto, e que ameaca os objetivos pedagogicos do ensino de

literatura na medida em que ela representa uma forma de denegacao da politica.

Palavras-chave: 1.Posi¢oes ideoldgicas; 2.Ensino de Literatura; 3. Discurso
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RESUME

Cette recherche intitulée “Traversements Polémiques dans les Etudes Littéraires” a pour
objectif établir une refléxion théorique qui puisse contribuer a une réfléxion académique
a propos de la nécessit¢ de construction d’approches alternatives tournées vers
I’enseignement de littérature. La réflexion théorique, qui s’inscrit a la courante francaise
de I’Analyse de Discours, est formulée a partir de I’examen d’un corpus constitué pour
des témoignages de deux professeurs universitaires de littérature. L’analyse discursive
de I’énonciation de ces professeurs cherche a identifier les positions idéologiques qui
constituent 1’imaginaire de ces sujets-1a, a travers l’interpretation des effets de sens
provoqués a partir de leurs dits. On peut dire que I’imaginaire du professeur
universitaire de littérature est constitu¢ pour des différents types de savoirs, trés
heterogenes, voire contradictoires. Les conflits entre ces différents types de savoir
peuvent étre pointés comme cause probable de I’equivocité entre des méthodologies
d’enseignement de littérature et des approches théoriques et critiques d’analyse des
ocuvres littéraires. La confusion entre les méthodologies d’enseignement et les
approches théoriques et critiques peut provoquer un effet d’opacité chez les professeurs
de littérature dont la formation au cours de Lettres est determinée aussi pour les
pratiques des professeurs universitaires qui s’inscrivent au discours da la ‘Critique
Littéraire Canonique’, dispositif de contrdle des savoirs sur la littérature. On a pu
identifier deux types d’inscriptions discursives différentes qui réprésentent des positions
idéologiques préoccupantes par rapport a un enseignment de littérature engagé dans la
formation du lecteur critique (en tant que cityoen politiquement responsable, et qui se
constitue sujet devant la manifestation littéraire): d’une part, on voit le dogmatisme de

la position canonique, marquée par [’authoritarisme du discours de la ‘Critique
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Littéraire Canonique’, qui superpose la formation du critique littéraire a la formation du
lecteur critique; d’autre part, on voit la position pluraliste radicale, fondée sur le
relativisme absolu et qui menace les objectifs pédagogiques de ’enseignement de

littérature dans la mésure ou elle réprésente une forme de dénégation de la politique.

Mots-clés: 1.Positions idéologiques; 2.Enseignement de Littérature; 3. Discours.
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“O professor ensina porque acredita que a relagdo do individuo com o conhecimento
k

instaura possibilidades de interferéncia nos fatos.’

(Jodao Bosco Cabral dos Santos)

“ndo ha necessidade alguma de trazer a politica para o ambito da teoria literaria (...)

elas estdo juntas ha muito tempo’

(Terry Eagleton)
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INTRODUCAO

Consideracoes Gerais

Este trabalho constitui a dissertacdo final da pesquisa intitulada
“Atravessamentos Polémicos em Estudos Literarios”, realizada no Programa de Pds-
graduacdo - Curso de Mestrado em Lingiiistica do Instituto de Letras e Lingiiistica da
Universidade Federal de Uberlandia.

Pretendemos aqui expor: as condicdes, hipdteses e objetivos que motivaram a
proposta de investigacdo, a fundamentacdo tedrica e metodoldgica em que a pesquisa se
ancora, as analises do corpus coletado, por fim, as consideragdes que pudemos formular
a respeito de nossas questdes de pesquisa, com base nas analises realizadas, além de
algumas sugestdes de encaminhamentos.

Ao final deste trabalho, apresentamos, como anexos: o roteiro das perguntas
formuladas para orientar a producdo dos depoimentos que foram nosso objeto de

analise; a transcri¢do integral do corpus da pesquisa.

Condicoes, Hipodteses e Objetivos da Proposta de Investigacio.

A proposta de investigacdo que nos trouxe ao Curso de Mestrado baseia-se em
nossa preocupagao com relagdo ao estado atual do ensino de literatura na escola regular
(niveis fundamental e médio). Cremos que, nesses contextos, o trabalho pedagodgico
com a literatura em sala de aula apresente lacunas de concepcido pedagodgico-
epistemologicas, que podem tornar-se objeto de uma reflexéo tedrica cujo objetivo seria

contribuir para uma reflexdo académica sobre essa situagdo.
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A partir de nossa pratica no trabalho com a disciplina e, também, a partir do
conhecimento sobre as praticas pedagdgicas de outros professores, constatamos que
apenas uma pequena parcela dos estudantes consegue construir uma relagdo com as
obras literarias lidas para as aulas de literatura. Somente para esses estudantes, a
Literatura, enquanto disciplina, torna-se significativa . Em nossa visdo, acreditamos que
o estabelecimento dessa relagdo seja fundamental para desencadear um processo efetivo
de interpelacdo, que envolva estudantes, obras e o professor, de maneira que isso possa
resultar nos beneficios que o aprendizado da literatura pode proporcionar aos
estudantes.

Imbuidos do propoésito (ou da ilusdo) de buscar caminhos e procedimentos que
pudessem influenciar (em extensdo, sobretudo, mas também em intensidade) a
‘identificacdo’ dos estudantes com a literatura (‘identificagdo’ no sentido de tornar a
literatura constitutiva do universo de conhecimentos do sujeito aprendiz), pusemo-nos a
refletir sobre a forma como se da o processo de ensino-aprendizagem, na tentativa de
estabelecer quais seriam as possiveis lacunas que interferem nesse processo,
ocasionando as dificuldades e os obstaculos responsaveis pelo insucesso de
determinadas praticas pedagogicas que trabalham sobre o literario.

Considerando nosso conhecimento empirico da realidade da sala de aula, além
das conversas sobre o tema com colegas professores, fizemos alguns questionamentos
que nos levaram a levantar hipoteses que pudessem explicar algumas das razoes
responsaveis pelos problemas e impasses com que professores ¢ alunos deparam-se nas
aulas de literatura.

Dentre essas hipoteses, consideramos o seguinte cendrio — que retrata, em parte,

a situacdo atual do ensino de literatura na escola brasileira: em primeiro lugar, vemos,
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sobretudo no ensino fundamental, que a aula de literatura revela-se em muitos contextos
ora como espaco dedicado ao ensino de metalinguagem, ora como espago reservado
para ‘leitura livre’.

Com relacdo ao ensino de metalinguagem, estamos nos referindo, por um lado,
ao ensino de gramatica, em que os textos canoOnicos da literatura nacional sdo
empregados como modelos de uma linguagem escrita socialmente prestigiada (embora
muitas vezes distante dos usos cotidianos da linguagem); por outro lado, referimo-nos
ao ensino de nog¢des de teoria literaria (enredo, eu-lirico, narrador, etc.), figuras de
linguagem, géneros literarios, e toda uma gama de categorias metaliterarias que se
sobrepdem ao ensino da leitura literaria, ao contato direto do estudante com a leitura dos
textos (quando muito, as parcas leituras acontecem com o propdsito de servir para
exemplificar a ocorréncia das categorias metaliterarias que se deseja ensinar).

Quanto ao que chamamos de ‘leitura livre’, em oposicao a ‘leitura literaria’,
referimo-nos a uma pratica muito comum em diversos contextos do ensino fundamental,
em que sdo distribuidos textos e obras aos alunos para sua leitura, sem, no entanto,
haver qualquer compromisso por parte dos professores com essa tarefa, ou seja: essa
pratica ocorre de modo totalmente desvinculado de objetivos didatico-pedagogicos;
desligada de uma formalizacdo do processo de ensino-aprendizagem, em nivel
metodoldgico e de planejamento, por parte do professor; sem comprometimento do
mesmo com o desenvolvimento das habilidades de leitura e da capacidade critica dos
estudantes; etc. Dessa forma, o engajamento do aluno nessa atividade de leitura também
fica comprometido, uma vez que se exige a “leitura do livro, sem nenhuma forma de

resposta do aluno ao texto lido” (Cosson, 2006, p.22), resposta que poderia ser
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averiguada de varias maneiras, como: a compreensido, a opinido, a apreciacdo, a
avaliacdo, o posicionamento, a critica, a recriacdo, a parddia, etc.

Nossa posicao a respeito dessa questdo € de que a ‘leitura literaria’ deve ser
encarada como pratica constitutiva do ensino de literatura, uma vez que o objetivo
principal deste ensino, em nossa visdo, ¢ a formagdo do leitor literdrio enquanto leitor
critico do mundo, do universo da escrita e do universo das manifestagoes estético-
culturais.

Diferentemente, portanto, do ensino de metalinguagem (gramatica e categorias
metaliterarias) e da ‘leitura livre’, concebemos o ensino da ‘leitura literaria’ como
aquele que se encontra inserido em um planejamento didatico-metodologico por parte
do professor, comprometido com o desenvolvimento das habilidades de leitura e do
espirito critico do aluno, visando a formagéo do leitor literario como leitor da palavra e
como leitor do mundo.

No caso especifico do nivel fundamental, acreditamos, portanto, que haja certa
falta de clareza, por parte dos professores que atuam nesse nivel de ensino, a respeito
das relagdes necessarias entre a pratica da leitura literaria e o ensino de literatura.

No contexto do Ensino Médio, temos observado como praticas pedagogicas
predominantes no ensino de literatura: o desprezo pela realizagdo da leitura literaria em
sala de aula; o estudo que privilegia a historia de escolas, estilos e periodos literarios,
em detrimento do contato direto do aluno-leitor com as obras; um processo de
‘sacralizacao’ de leituras autorizadas das obras, processo este que consiste em garantir
a determinados setores e autores da critica literaria a legitimidade, o poder e a
exclusividade de ‘legislar’ sobre os sentidos e as interpretagdes das obras literarias

(silenciando as, cada vez mais eventuais, leituras e interpretagdes dos alunos).
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Colocamos aqui a posi¢do de Cosson (2006), que em muitos aspectos assemelha-se a

nossa:

“No ensino médio, o ensino da literatura limita-se a literatura brasileira, ou
melhor, a histéria da literatura brasileira, usualmente na sua forma mais
indigente, quase como apenas uma cronologia literaria, em uma sucessdo
dicotomica entre estilos de época, canone e dados biograficos dos autores,
acompanhada de rasgos tedricos sobre géneros, formas fixas e alguma coisa
de retérica em uma perspectiva para 1a de tradicional. Os textos literarios,
quando comparecem, sdo fragmentos e servem prioritariamente para
comprovar as caracteristicas dos periodos literarios antes.” (Cosson, 2006, p.
21)

As praticas aqui relatadas, que segundo nossa percepcdo apresentam-se como
predominantes no Ensino Médio, talvez resultem de uma confusdo (ou falta de clareza)
quanto a disting@o entre o que deveria ser uma metodologia de ensino de literatura e o
que seria uma abordagem tedrico-critica das obras literarias, abordagem esta que, via de
regra, funda-se no discurso, ao mesmo tempo legitimado e legitimante, de uma
instituicdo que ora chamamos de ‘critica literaria candnica’ — cujos modos de
constitui¢do e de funcionamento caracterizaremos adiante (ver secdo 4./. Por uma
Analise das Praticas Institucionais: uma reflexdo sobre a supremacia de uma Critica
Literaria Candnica, p.134)

Com base na observagdo das praticas descritas acima, construimos a seguinte
hipotese de trabalho: ¢ possivel que as praticas pedagogicas com a literatura, que ora
questionamos, expressem, ainda que de modo parcial, conseqiiéncias resultantes do
processo de formagdo universitaria dos sujeitos-professores de literatura, considerando
que tenham passado pela graduagdo em cursos de licenciatura em Letras.

Continuando a percorrer a trilha dessa hipotese para desenvolvé-la um pouco
mais, acreditamos que a falta de clareza revelada pelas praticas pedagogicas dos

professores com a literatura configura-se também durante a formagao académica desses
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professores, quando esses, ainda na universidade, entram em contato com as chamadas
perspectivas metodologicas voltadas para o ensino de literatura.

Entendemos que tais perspectivas metodoldgicas, entretanto, costumam ser
atravessadas, de um lado, pelas metodologias de ensino de linguas, de outro, pelas
metodologias de abordagem teorico-critica das obras literarias.

Além dos atravessamentos entre as metodologias (de ensino de literatura, de
ensino de linguas e de abordagem tedrico-critica das obras literarias) — que em si ja
constituem um fator de dificuldade para a formacdo do professor de literatura —
aventamos outra hipdtese para a problematizacdo que aqui fazemos acerca do processo
de formagao desses professores na universidade: partilhamos da crenga de que haja, por
parte do professor universitario de literatura (isto ¢, aquele que em tese ¢ o responsavel
pela formagdo do professor que atuara nas escolas) certa falta de percepgdo quanto a
necessidade de se construirem e se desenvolverem reflexdes e investigacdes com o
objetivo de buscar alternativas para o ensino de literatura nos niveis escolares
supracitados.

Quanto a isso, € preciso dizer que muitos professores universitarios de literatura
ndo tomam para si a necessidade de reflexdo sobre certos aspectos que envolvem a
formagdo do professor de literatura, pois consideram que seu papel na formagdo do
profissional em Letras restringe-se a apresentagdo de correntes tedrico-criticas de
prestigio e de obras literarias candnicas para uma formacdo ‘escolastica’ do critico
literario (ndo do professor de literatura). Tal formagdo escolastica caracteriza-se por ter
fundamentos em posi¢des de autores de prestigio na area de teoria e critica literaria

As disciplinas que abordam, no curso de licenciatura em Letras, especificamente

o ensino de literatura - a Metodologia e a Pratica de Ensino (por exemplo) — constituem
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um momento especial em que os graduandos podem dedicar-se a refletir, problematizar
e discutir uma série de questdes concernentes ao ensino da disciplina, tendo em vista a
problematizacdo de seu ensino. Nessas disciplinas da graduagdo, os estudantes deparam-
se com uma diversidade de saberes e concepgdes, que costumam balizar muitas das
praticas que esses estudantes exercerdo em sua atuacdo profissional, seja no ensino
fundamental, seja no ensino médio.

Sabemos, no entanto, que a formacdo do professor de literatura na graduagdo em
Letras ndo se restringe a seu aprendizado nessas disciplinas (Metodologia e Pratica de
ensino). Dizemos isso, pois muitas das concepcdes e saberes que os graduandos
formulam ou reformulam ao longo do curso — a respeito da literatura, da leitura, do
ensino, entre outras concepgdes — derivam do modo como a literatura ¢ trabalhada nas
outras disciplinas componentes do curriculo de graduagdo em Letras. Nesse sentido, ¢
importante ressaltar que a formacdo metodologica do professor de literatura na
universidade é atravessada pelo discurso da critica literaria.

Por essas razdes, cremos que, uma vez formado no curso de Letras, o professor
de literatura atuarda no Ensino Fundamental e Médio exercendo as concepgdes —
constituintes de seu imaginario — que foram formadas e/ou reformuladas durante a
graduacdo, sobretudo devido ao contato com as concepgdes constituintes dos discursos
(efeitos do dizer) e das praticas dos professores-formadores na universidade.

E possivel que a falta de clareza que os professores dos niveis fundamental e
médio apresentam com relacdo ao ensino de literatura seja constituida em seu
imaginario a partir, também, das concep¢des que constituem o imaginario dos

professores-formadores.
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Hipotetizamos que haja na universidade um atravessamento do discurso da
critica literaria candnica (correntes tedrico-criticas ¢ autores de prestigio da area de
estudos literarios), atravessamento essa responsavel por boa parte das inscri¢des
discursivas que constituem o imaginario dos professores-formadores.

Acreditamos, por outro lado, que o imaginario do professor-formador seja
constituido por atravessamentos que se ddo entre suas concepgdes estético-criticas (a
respeito das obras literarias) — concepgoes estas fundadas sobre o terreno das correntes
tedrico-criticas do estudo literario — e suas concepgdes pedagdgicas sobre o ensino de
literatura.

Os atravessamentos, embora sejam constitutivos do imaginario dos sujeitos,
podem ocorrer de diferentes formas, e conforme eles ocorram, podem produzir efeitos
os mais variados para a pratica pedagogica. Uma dessas formas, que produz, em nossa
visdo, mais efeitos negativos do que positivos, ¢ a sobreposicdo das concepgoes
pedagogicas pelas concepgoes estético-criticas.

Nesse caso, em particular, alguns atravessamentos podem gerar um efeito de
opacidade, que colabora para provocar ou acentuar a falta de clareza (ja4 mencionada)
quanto a pratica pedagdgica por parte de professores de literatura, ou seja, o professor
passa a confundir metodologias voltadas para a analise (tedrico-critica) de obras
literarias com metodologia de ensino de literatura.

Uma das possiveis conseqiiéncias da ocorréncia dessa sobreposi¢gao no
imaginario dos professores-formadores ¢ que, em determinados contextos da
universidade, tem-se negligenciado a necessidade de formagao do leitor no ensino
fundamental e médio, na medida em que se confundem a formacdo metodologica do

professor de Literatura e a formagdo escolastica do critico literario, sob a forma da
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sobreposi¢do da formagdo do critico a do professor, ou (caso mais grave) sob a forma
da substitui¢do da formagdo metodoldgica pela formacdo escolastica.

Cremos que, em certos contextos do ensino superior, o objetivo de formar o
professor de literatura acaba sendo obliterado e substituido pela tentativa de formar o
critico literario, isto ¢, aquele dotado de erudicdo, conhecedor das correntes tedrico-
criticas dos estudos literarios, e que, somente de posse desses conhecimentos, serd
considerado apto a realizar analises interpretativas legitimas das obras literarias.

Quando isso ocorre, o professor de literatura tende a reproduzir sua formagao
escolastica no ensino médio e fundamental, substituindo o objetivo pedagdgico de
formar o leitor literdrio pela pratica formadora do estudante versado no saber
metaliterario, isto ¢, aquele aluno capaz de memorizar e reproduzir irrefletidamente, em
grande parte dos casos, os conhecimentos adquiridos sobre o anacoluto ou o aurea
mediocritas €, a0 mesmo tempo, incapaz de interpretar criticamente, ou mesmo de
compreender minimamente, a obra ou texto literario que ¢ objeto de sua leitura e
apreciagao.

Nesse sentido, consideramos que o imaginario do professor-formador de
Literatura - constituido por suas inscricdes no discurso da critica literaria canonica
(correntes tedrico-criticas e autores de prestigio) e responsavel, em parte, por uma
formagdo escolastica do graduando em Letras - distancia-se do perfil almejado para os
professores em servico nos ensinos Fundamental e Médio, cuja pratica deve
necessariamente considerar o objetivo pedagogico da formacgao do leitor literario como
leitor critico.

E diante dessas hipoteses e observagdes, portanto, que se faz necessario ampliar

e aprofundar nosso conhecimento dos atravessamentos presentes no campo dos estudos
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literarios, essa imensa formacao discursiva que abarca uma heterogeneidade de saberes
e de posi¢des, sempre contraditorios entre si.

Entendemos que um conhecimento mais amplo e mais acurado a respeito dos
atravessamentos (polémicos) que se ddo nos estudos literarios possa propiciar outras
condicdes de decidibilidade (constituicdo) para os professores de literatura, frente a
heterogeneidade de saberes e de posicdes que compdem suas concepgdes e praticas
pedagogicas. Nesse sentido, uma reflexdo sobre as condi¢cdes de decidibilidade poderia
resultar em uma reflexdo outra sobre a falta de clareza com que muitos convivem
quanto aos impasses enfrentados no decurso de sua pratica pedagogica.

Na tentativa de atingir esse objetivo geral de contribuir para uma reflexdo sobre
as condig¢des de decidibilidade do professor de literatura, faz-se necessario, no nivel dos
objetivos especificos, verificar a ocorréncia dos atravessamentos polémicos que se
instauram nos dizeres de professores-formadores, para que possamos refletir de que
forma esses atravessamentos podem ser reivindicados como explicagdo (a0 menos
parcial) para a equivocidade que hipotetizamos como constitutiva de certas praticas
pedagogicas exercidas por professores de literatura na escola regular.

Assim, propusemo-nos a realizar uma investiga¢do com o intuito de caracterizar,
a partir dos dizeres de professores universitarios de literatura, de que modo os
atravessamentos polémicos nos estudos literarios concorrem para a geracdo de certas
dificuldades em meio ao processo de constituicdo e reconstru¢do de concepgdes
pedagdgicas que norteiam uma abordagem de ensino de literatura.

Propusemo-nos, igualmente, a langar olhares analitico-interpretativos sobre

determinadas praticas discursivas que tém lugar na instituicdo universitaria, e que
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produzem efeitos (nem sempre desejaveis) no processo de formacdo do graduando em
Letras enquanto professor de literatura.

Para tanto, inscrevemo-nos no campo da Analise do discurso de linha francesa,
cujos pressupostos tedricos serdo caracterizados a seguir, no capitulo 1.

Antes disso, porém, cumpre esclarecer um ultimo ponto, referente as razdes
pelas quais elegemos os professores universitarios como sujeitos da pesquisa (dentre
outras possibilidades de que dispinhamos, como: os graduandos em Letras, os
professores dos niveis fundamental ¢ médio, ou mesmo os alunos desses niveis). Trés
foram as razdes essenciais para essa op¢ao investigativa.

A primeira delas refere-se ao fato de os dizeres e as praticas pedagogicas dos
professores universitarios de literatura constituirem um dos principais modos de acesso,
para os professores em formagdo, ao conhecimento das correntes, autores e obras da
teoria e da critica literaria tradicionais.

A segunda razdo para nossa escolha se deve a posigdo de destaque de que
desfruta o professor universitario de literatura na hierarquia social, na condi¢do de
agente privilegiado da produgdo, avaliacdo e legitimagdo dos saberes sobre o literario.
Julgamos que, devido ao lugar social privilegiado que ocupam no todo complexo com
dominante das vontades de saber sobre o literario, os professores-formadores possuem
consideravel margem de influéncia na formacdo e reformulagdo dos pressupostos e
concepgoes que os professores em formagao apresentam em relagdo a literatura, seu
estudo e seu ensino.

Finalmente, a terceira e ultima razdo diz respeito ao fato de os professores
universitarios serem (em principio) os sujeitos responsaveis, social e institucionalmente,

pela formagdo de outros professores de literatura, nos cursos de licenciatura em Letras.

26



CAPITULO 1

FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1. Por que a Analise do discurso?

ndo imaginar que o mundo nos apresenta
uma face legivel que teriamos de decifrar
apenas; ele ndo ¢ camplice de nosso
conhecimento (Foucault, 2001, p.53)

1.1.1. Lugar Epistemolégico.

Para a realizacdo de nossa investigacdo, inscrevemo-nos teoricamente no campo
da Analise do discurso de linha francesa.

Nossa inscri¢do tedrica justifica-se em razdo da postura epistemologica que a
Andlise do discurso assume para si, uma postura de relativismo moderado diante do
saber ¢ do conhecimento (cientificos ou nao).

Quando Michel Pécheux afirma, em um de seus textos, que a analise do discurso
“ndo pretende se instituir em especialista da interpretacdo, dominando ‘o’ sentido dos
textos, mas somente construir procedimentos expondo o olhar-leitor a niveis opacos a
agdo estratégica de um sujeito” (Pécheux, 2001, p.14), entendemos que o autor estd
chamando a atenc¢do para que tenhamos o cuidado de desconfiar e de colocar sempre em
causa as leituras e interpretacdes responsaveis pela producdo dos saberes e dos
conhecimentos.

O combate sistematico empreendido por Michel Pécheux, ao longo de sua obra,

contra as ‘evidéncias’ e as ‘certezas’ que se edificam através da linguagem, permite-nos
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vislumbrar a postura epistemologica a que nos referimos, como subjacente a sua
empresa tedrica e politica.

Entendemos também que o relativismo epistemologico da Analise do discurso ¢é
moderado (isto é, ndo absoluto a ponto de desembocar em um ceticismo ilimitado).
Dizemos isso porque, embora a teoria nos faca questionar todo o tempo o processo de
producdo dos saberes na sociedade, ela ndo nos desobriga da responsabilidade politica
que consiste em, do interior da teoria, produzir nossas proprias leituras, nossos proprios
saberes, definindo assim nosso proprio posicionamento politico-ideologico.

Em outras palavras, diremos que a Analise do discurso recusa o ceticismo na
medida em que sua postura de critica a0 modo de constituicdo dos conhecimentos na
sociedade ndo resulta em uma defesa irresponsavel (porque pretensamente apolitica) da
impossibilidade de construgdo de saberes epistemologicamente validos e socialmente
relevantes.

Desobrigar-se da responsabilidade de construir conhecimentos, logo, desobrigar-
se da responsabilidade de posicionar-se politicamente no campo teodrico-académico
constitui uma postura irreconciliavel com a proposta da Andlise do discurso, da forma
como a enxergamos, pois, afinal, o que significa ‘a arte de levar aos extremos as
questdes imperdoaveis’ (Pécheux, 1997, p.297) sendo a ousadia de enfrentar, tedrica e
politicamente, as aporias que se colocam no dominio do conhecimento?

Inscrevemo-nos, portanto, na Analise do discurso, pois ndo saberiamos evitar as
aporias, ndo poderiamos nos esquivar delas declarando-as insolaveis, em razdo do

compromisso politico que subjaz a toda pratica tedrica.
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1.1.2. Pertinéncia Tedrica.

Para além de nossa inscricdo na epistemologia da Analise do discurso, a opg¢do
pelo recurso a seu arcabougo tedrico explica-se devido a pertinéncia da rede conceitual
que pretendiamos colocar em movimento para responder as questdes de pesquisa que
motivaram o trabalho teorico.

Pretendiamos, por meio da andlise discursiva, compreender os processos de
produgdo de sentidos em dizeres de professores-formadores de literatura. A
compreensdo dos processos de producdo de sentidos possibilitaria identificar e
descrever as representagdes simbodlicas e 0s posicionamentos politicos-ideologicos, que
constituem o imaginario dos professores-formadores de literatura, por meio da
interpretacdo das vozes que atravessam seus dizeres.

Interessados em investigar as concepgdes que os professores-formadores
apresentam com relagdo a literatura, seu ensino e sua circunscri¢do nos pProcessos
educacionais, buscdvamos lancar um olhar interpretativo que levasse em conta a
historicidade dos sentidos e as heterogeneidades enunciativas subjacentes aos dizeres
desses sujeitos.

Devido ao fato, portanto, de nosso interesse recair sobre questdes de carater
historico-ideologico e devido ao pressuposto que assumimos da constitutividade
heterogénea dos sujeitos, fomos levados a inscrigdo tedrica na Analise do discurso,
porque entendemos que seu arcabougo tedrico seria pertinente e¢ adequado para

fundamentar o trabalho, considerando a especificidade das questdes que nos colocamos.

29



1.2. Rede Conceitual e Arcabouco Teérico

O arcabougo tedrico em que nos basearemos para fundamentar a investigacao
sera construido a partir de uma rede conceitual cujos elementos consideramos
indispensaveis para o desenvolvimento teodrico-metodologico do trabalho.

Os noés que compdem tal rede identificam-se as nogdes e conceitos que
passaremos a apresentar a seguir, ja indicando a maneira como vamos concebé-los
segundo nossa percepgdo. Sdo estes os nos dessa rede: sujeito, ideologia, sentido,
lingua, discurso, interdiscurso, formagdo discursiva e heterogeneidade enunciativa.

Nosso proposito ¢ indicar sucintamente 0 modo como concebemos cada uma das
nogdes e dos conceitos a fim de situar nossa inscri¢ao teérica na Analise do discurso.
Posteriormente, alguns dos elementos receberdo uma maior atencdo e um
desenvolvimento em razdo do papel especifico que tais elementos desempenham na
analise do corpus. Comecemos pela nocao de sujeito.

A nocdo de sujeito que adotamos filia-se a concepgdo pécheutiana de uma
“teoria ndo-subjetivista da subjetividade” (Pécheux, 1997, p.133), a qual concebe o
sujeito a partir do seu processo historico de constituicdo, pelo ideoldgico (interpelacio)
e pelo simbolico (discurso do Outro que constitui o inconsciente).

Portanto, do interior dessa perspectiva tedrica, concebemos o sujeito como
efeito, isto €, como uma entidade em processo ininterrupto e descontinuo de constituigao
na historia pela lingua e na lingua pela histéria. Enfim, um sujeito afetado pelos
esquecimentos n° 1 — em que o sujeito ‘se esquece’ da determinagdo historica dos
sentidos e, por isso, acredita ser a fonte do que diz; e n® 2 — em que o sujeito ‘se

esquece’ da opacidade da lingua e, por isso, cré que aquilo que ele disse s6 poderia ter
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sido dito (e interpretado) da maneira que ele disse. Dada a descontinuidade do seu
processo de constitui¢do, o sujeito apresenta-se como crivado, dividido, contraditorio.

Se olharmos para o processo de constituicao do sujeito pela via da interpelagdo,
somos obrigados a refletir sobre o conceito de ideologia.

A concepcao de ideologia que adotamos aqui coincide com a concepcao de
Pécheux, que, sobre este conceito, certa vez formulou: “é impossivel atribuir a cada
classe sua ideologia” (Pécheux, 1997, p.144). Dito de outra forma, a formulacdo
pécheutiana poderia ser interpretada da seguinte maneira: ndo ha relacdo direta de
identificacdo entre lugares socio-institucionais — ocupados pelos individuos em uma
formacdo social — e posicionamentos ideoldgicos — (re) velados pelos sujeitos nos
acontecimentos enunciativos. Este ponto ¢ de suma relevancia para nosso trabalho, de
modo que ele nos impde um desenvolvimento que sera exposto adiante, mais
precisamente no item “1.2.1. O Sujeito”.

Conforme a concepgao pécheutiana, que ¢ tomada por empréstimo a Althusser, a
ideologia vem a ser “a relagdo imaginaria dos individuos com suas condi¢des reais de
existéncia” (Pécheux, 1997, p.77). Na visdo de Pécheux, que coincide com a de
Althusser (2003, p.85), a ideologia ¢ responsavel por fazer dos individuos sujeitos
(inscritos em discursos), por meio do processo de interpelacdo, que constitui o sujeito

em sua relacdo com os sentidos:

E a ideologia que fornece as evidéncias (...) que fazem com que uma palavra
ou um enunciado “queiram dizer o que realmente dizem” e que mascaram
sob a “transparéncia da linguagem”, aquilo que chamaremos o cardter
material do sentido das palavras e dos enunciados. (p.160)
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Ao mesmo tempo em que a ideologia constitui o sujeito (em sua relagdo com os
sentidos), ela também ¢é responsavel por determinar o processo de constituicdo do

sentido que se produz a partir da relacdo dialogica entre as formas simbdlicas da lingua

(o significante) e a historia.

o sentido de uma palavra, de uma expressdo, de uma proposicdo, etc. ndo
existe ‘em si mesmo’ (isto €, em sua relagdo transparente com a literalidade
do significante), mas, ao contrario, ¢ determinado pelas posi¢des ideologicas
que estdo em jogo no processo soOcio-historico no qual as palavras,
expressoes e proposigdes sdo produzidas. (Pécheux, 1997, p.160)

Os sentidos, portanto, para se constituirem, necessitam de uma base material,
uma forma simbolica, um sistema dotado de “autonomia relativa”, segundo P&cheux
(1997) e Henry (1977). Essa base material, a partir da qual se ddo os processos
discursivos, ¢ a lingua.

Concebemos a lingua como espago de manifestacdo das relagdes de sentido e
poder que refletem a luta de carater ideologico. Se a lingua constitui-se como espaco
privilegiado para os embates ideoldgicos, isso s6 € possivel em razdo de sua
equivocidade e opacidade. Devido a essas caracteristicas idiossincraticas da lingua, ela
se abre aos gestos de leitura, aos duelos pelo estabelecimento dos sentidos, ao jogo das
interpretacdes (que nada mais sdo do que a consubstanciagdo de vontades de saber),
pois, na medida em que se apresenta na forma de um sistema fonologico-
morfossintatico, adquire existéncia enquanto correlato material-empirico do discurso.

Pécheux concebe o discurso valendo-se da designacdo ‘processos discursivos’
(Pécheux, 1997, p.91), de modo a evidenciar sua dimensdo de acontecimento

(processual) na ordem do devir historico. Por meio dessa designagdo, o autor busca
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igualmente distinguir seu objeto de estudo, o discurso, do objeto de estudo da
Lingiiistica, a lingua. Esta, na teoria discursiva de Pécheux, funciona como base para a
ocorréncia de “processos antagonistas no nivel do ‘vocabulério-sintaxe’ e no dos
‘raciocinios’” (Pécheux, 1997, p.26).

Mais adiante na mesma obra, prosseguindo na tentativa de demarcar o objeto

‘discurso’ por oposicdo a ‘lingua’, Pécheux constroi a seguinte posicao:
b

diremos que a “indiferenca” da lingua em relacdo a luta de classes caracteriza
a autonomia relativa do sistema lingiiistico e que, dissimetricamente, o fato
de que as classes ndo sejam “indiferentes” a lingua se traduz pelo fato de que
todo processo discursivo se inscreve numa relagdo ideoldgica de classes.
(Pécheux, 1997, p.92)

Com base nessa posi¢do de Pécheux, concebemos o discurso (sob a forma da
alteridade) como o elemento que conjuga a ideologia (sob a forma da contradicao) e a
lingua (sob o signo da equivocidade) na producdo dos efeitos de sentido em processos
enunciativos.

Assim, se o discurso em alteridade pode representar o modo pelo qual as
contradi¢des ideoldgicas se fazem presentes nas realizagdes de uma lingua, impde-se
entdo, para nods, a adocdo das nogdes de formacdo discursiva e interdiscurso, na medida
em que essas categorias constituem o meio pelo qual se pode buscar apreender o
funcionamento dos processos discursivos sem perder de vista a idéia de contradicdo.

Adotaremos a nogdo de interdiscurso conforme a formulacao que lhe € dada por

1313

Pécheux, a saber: “‘todo complexo com dominante’ das formagdes discursivas”
(Pécheux, 1997, p.162). Consideramos, portanto, o interdiscurso como o universo das

coisas ditas (escritas, registradas, enunciadas, repetidas, transformadas), no interior do

qual podem ser delineados “espacgos de reformulagao-parafrase” (Pécheux, 1997, p.172)
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nos quais se da a configuracdo dos sentidos, por referéncia ao todo complexo com
dominante das formagdes ideologicas.

Propomos, entdo, chamar de formacdes discursivas a esses espacos, essas
regionalizagdes do interdiscurso nas quais os sentidos se materializam pela relacdo que
estabelecem com o ideoldgico. Vale lembrar que as formagdes discursivas obedecem ao
regime de desigualdade-contradi¢do-subordinagdo proprio a idéia de “todo complexo
com dominante”.

A 1ltima nogdo a ser apresentada nesta secdo ¢ a de heterogeneidade
enunciativa. Ela se constitui como pressuposto tedrico de um trabalho que se apresenta,
em nivel epistemoldgico, constitutivo na corrente francesa de Analise do discurso, uma
vez que se trata de um empreendimento teorico de Jacqueline Authier-Revuz, cujo
referencial na filosofia da linguagem encontra-se na obra de Mikhail Bakhtin.

Authier-Revuz (2004) buscou na nocdo de dialogismo em Bakhtin os
fundamentos para desenvolver sua nogao de heterogeneidade.

Segundo Authier-Revuz, a heterogeneidade mostrada, diferentemente da
heterogeneidade constitutiva, pode ser apreendida nas enuncia¢des. Em nosso trabalho
de investigacdo, concentramos o olhar analitico, sobretudo nas ocorréncias da
heterogeneidade mostrada ndo-marcada, cujos efeitos de sentido pretendemos alcancar
por meio do estabelecimento de relagdes entre, de um lado, os dizeres em que este tipo
de heterogeneidade se manifesta e, de outro, as formacdes discursivas que regulam a
producdo dos efeitos de sentido nos acontecimentos enunciativos.

Propomos, entdo, considerar as ocorréncias da heterogeneidade mostrada nao-

marcada como manifestacdes da pluralidade de inscrigdes discursivas dos sujeitos,
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devido a constitui¢do plurivocal dos dizeres cujos efeitos de sentido remetem a
diferentes posicionamentos ideologicos.

Uma vez apresentados os elementos que, conjugados, compdem a rede
conceitual de nosso arcabouco tedrico, passamos agora a expor os desenvolvimentos de
algumas nogoes e conceitos que se nos impuseram, devido a especificidade do corpus e

das questdes que norteiam a pesquisa.

1.2.1. O Sujeito.

¢ ‘evidente’ que eu sou a Uinica pessoa que
poderia dizer ‘eu’ ao falar de mim mesmo.
(Pécheux, 1997, p.155)

Abordaremos, nesse momento, uma rede conceitual estreitamente ligada a nogao
de sujeito, tendo em vista o objetivo de minimizar, em certa medida, o risco (sempre
presente) de mal-entendidos no processo de trabalho com determinados termos no
interior de um arcabougo teorico tao plural e poliss€émico como é o da AD.

Com esse objetivo em vista, trataremos, portanto, de termos teoricos tais como
Lugar social, Lugar discursivo, Posicdo-sujeito e Forma-sujeito, primeiramente
apresentando as defini¢des de alguns desses conceitos tais como podem ser encontrados
em autores como Pécheux e Althusser — posteriormente, apresentando o modo particular
como vamos concebé-los em nossa pesquisa, para s6 entdo operar com esses conceitos
na analise subseqiiente. O percurso que intentamos trilhar envolverd a discussdo de

diferentes modos de concepgdo dessa rede conceitual, na tentativa de mostrar como uma
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mesma designagdo esconde por tras de si maneiras divergentes de se compreender um

mesmo termo teorico.

Entendemos que esse esfor¢o de esclarecimento tedrico seja necessario na

medida em que o trabalho de andlise ndo s6 depende como ¢ determinado sobremaneira

pelo modo com que sdo elaborados conceitos e nogdes.

1.2.1.1. A Forma-Sujeito

Ao empregar a designagdo forma-sujeito em Semantica e Discurso (doravante

SD), o préprio Michel Pécheux tratou de apresentar Louis Althusser como aquele que

pela primeira vez havia proposto uma defini¢do para este termo tedrico. Quando nos

remetemos a Réponse a John Lewis, texto de Althusser, encontramos a sua concepgao

de forma-sujeito assim enunciada:

Ils [les individus humains] agissent dans et sous les déterminations des
formes d’existence historique des rapports sociaux de production et de
reproduction (...) Tout individu humain, ¢’est-a-dire social, ne peut étre agent
d’une pratique que s’il revét la forme de sujet. La “forme-sujet” est un effet
la forme d’existence historique de tout individu, agent des pratiques sociales:
car les rapports sociaux de production et de reproduction comprennent
nécessairement, comme partie intégrante, ce que Lénine appelle “les
rapports sociaux [juridico-]idéologiques”, qui, pour fonctionner, imposent a
tout individu-agent la forme de sujer. Les individus-agents agissent donc
toujours dans la forme de sujets, en tant que sujets. (Althusser, 1973, pp. 92-
93)

Eles [os individuos humanos] agem nas e sob as determinagdes das formas de
existéncia historica das relagdes sociais de produgdo e de reproducdo (...)
Todo individuo humano, isto ¢, social, ndo pode ser agente de uma pratica
sendo revestido da forma de sujeito. A “forma-sujeito” é um efeito, a forma
de existéncia historica de todo individuo, agente das praticas sociais: pois as
relagdes sociais de produgdo e de reproducdo compreendem necessariamente,
como parte integrante, o que Lénin chama “as rela¢des sociais [juridico-]
ideologicas™, que, para funcionar, impdem a todo individuo-agente a forma
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de sujeito. Os individuos-agentes agem portanto sempre na forma de sujeitos,
enquanto sujeitos. '

Segundo, portanto, o marxismo-leninismo althusseriano, as relagdes sociais de
producdo e reproducdo (infra-estrutura), assim como as relagbes sociais [juridico-]
ideologicas que as integram (superestrutura), determinam que todos os individuos
humanos ajam na histéria sob a forma de sujeito. Em linhas gerais, essa poderia ser a
descri¢ao do processo de interpelacdo ideologica dos individuos em sujeitos.

Nesse sentido, pois, a forma-sujeito equivale ao que Pécheux (1997, p.152)
definia em SD a respeito do homem enquanto “animal ideologico”. A forma-sujeito
caracteriza, portanto, o carater geral de todo individuo humano sempre-ja interpelado
(assujeitado”) pela Ideologia, porque essa ¢ sua condi¢io ou forma de existéncia
historica. O sujeito, assim definido, ¢ aquele sempre-ja constituido na/ pela “relagdo
imagindria” que mantém “com suas condigdes reais de existéncia” (Pécheux, 1997,

p.77), ou seja, jamais pode escapar a Ideologia, justamente porque ela lhe ¢ constitutiva.

1.2.1.2. Posicao-Sujeito e Formacao Discursiva.

Segundo nossa leitura de Althusser e Pécheux, a forma-sujeito identifica-se a
condigdo de existéncia historica de todo individuo humano como ‘animal ideoldgico’.
No entanto, sabemos que também se desenvolveu no interior da Analise do discurso a

noc¢do de posi¢do-sujeito, derivada, sobretudo, das formulacdes de Michel Foucault na

! Conforme tradugio nossa do original em francés.

2 .. e A .. ~ A . .
Entenda-se o termo assujeitado como sindnimo de tornado sujeito, ndo como sindnimo de submetido,

subordinado ou submisso.
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obra A Arqueologia do Saber (literalmente, “posi¢do do sujeito” — Foucault, 2005,
p-108).

Tomaremos, entdo, a partir de agora, essas duas nogdes (forma-sujeito e posicao-
sujeito) como ponto de partida para o trabalho tedrico de especificar os conceitos,
demarcando, assim, a diferenca entre eles, a fim de que o trabalho de analise possa ser
compreendido com mais clareza.

Se pudéssemos, hipoteticamente, pensar em uma figura que personificasse uma
determinada formacgdo discursiva; se pudéssemos, igualmente, imaginar ¢ conceber um
sujeito que excepcionalmente escapasse a dispersdo e a heterogeneidade, e este sujeito
consubstanciasse a personificagdo homogénea e irretocavel de uma formacao discursiva
dada; poderiamos, entdo, dizer que tal sujeito constituiria o correlato empirico humano
daquilo que se habituou chamar posi¢do-sujeito.

Deixando de lado as elucubracdes metafisicas, diremos que a posi¢ao-sujeito
constitui-se como o lugar vazio, passivel de ser ocupado pelos sujeitos discursivos,
desde que os efeitos de sentido, produzidos pelos dizeres desses sujeitos, permitam que
eles sejam remetidos a um posicionamento especifico na ordem das formacdes
ideologicas.

A posigao-sujeito, portanto, vem a ser o correspondente no nivel discursivo do
posicionamento ideoldgico; ¢ ela que intermedeia a relagdo do sujeito discursivo (aquele
cujos dizeres produzem efeitos de sentido em um processo enunciativo) com a
ideologia, na medida em que possibilita, pela via dos sentidos, a inscri¢do do sujeito em
um dado discurso — inscri¢ao discursiva que, por sua vez, constitui-se como indice de

sua inscrigdo ideologica.
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Esta concep¢do particular da nog¢do de posicdo-sujeito implica que a ela
devemos necessariamente associar o conceito de formagdo discursiva (FD).

Em nossa visdo, aquilo que ¢é responsavel por caracterizar, delimitar, delinear
uma FD (distinguindo-a de outras), como uma regionalizacdo especifica do
interdiscurso, ¢ a possibilidade de se atribuir a uma formagao discursiva a demarcacao
de uma posi¢do a ser ocupada pelos sujeitos em uma determinada enunciagdo acerca de
um tema especifico.

Em consonancia com essa visdo, concebemos a formacdo discursiva como um
conjunto de enunciados que caracterizam uma posi¢do-sujeito em referéncia ao
dominio das formagoes ideologicas, em um dado momento historico. Com base nessa
concepgdo de formacdo discursiva, podemos sustentar com Pécheux (1997, p. 160 —
grifo do autor) que ela determina “o que pode e deve ser dito” por um sujeito,
precisamente na medida em que esse sujeito encontra-se ocupando a posi¢cdo demarcada
pela FD.

Na falta de outra imagem melhor, a desgastada metafora da moeda, cujas faces
sd0 inseparaveis, serve a nosso proposito de caracterizar a relacdo necessaria entre a
posicdo-sujeito e a formagdo discursiva. Isso porque, em nossa maneira particular de
concebé-las, uma constitui a contraparte indissociavel da outra: ao falar de uma,
implica-se invariavelmente a outra, sem que jamais as duas nog¢des se confundam, se
sobreponham ou coincidam.

A natureza de tal relagdo, segundo o modo particular pelo qual a concebemos®, ¢
da ordem da biunivocidade, em que se tem, para uma determinada formag¢ao discursiva,

uma unica posi¢ao-sujeito que lhe corresponde, e vice-versa.

3 Vale assinalar que, em nenhum momento, pretendemos que a relagio biunivoca que construimos entre
posicao-sujeito e FD seja tomada como pressuposto tedrico da analise do discurso: dai nossa insisténcia e
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Compreendemos que a apresentagdo do conceito de formacdo discursiva em uma
relacdo biunivoca com a nogdo de posi¢do-sujeito possa instaurar certa polémica, cujo
questionamento central estaria voltado sobre a possibilidade de que nossa elaboracao
tedrica tenderia a conceber a formagdo discursiva sob a insignia da homogeneidade. A
esse respeito, e para dirimir possiveis inquietacdes, faz-se necessario um esclarecimento

ainda mais aprofundado de nossa concepg¢do da formacao discursiva.

1.2.1.3. A Formacéao Discursiva

Sera preciso abandonar essa dispersdo a
aparéncia de sua desordem? (Foucault,
2005, p. 62)

No desvio que faremos para aprofundar a discussdo da concepcio de formacgao
discursiva que adotamos, partiremos de uma formulacdo de Pécheux, na qual este
caracteriza o continuum de relacdes que envolvem o sentido, a posi¢do, o sujeito e as

formacdes ideologicas:

as palavras, expressoes, proposicoes, etc., mudam de sentido segundo as
posicoes sustentadas por aqueles que as empregam, o que quer dizer que elas
adquirem o seu sentido em referéncia a essas posicdes, isto €, em referéncia
as formagdes ideologicas (...) nas quais essas posi¢cdes se inscrevem.
(Pécheux, 1997, p.160 — grifos do autor)

redundancia na afirmag@o de que tal relagdo resulta de um modo particular de conceber os elementos
teoricos que a integram. Esse modo particular de conceber os elementos teodricos se fundamenta na
clivagem que o sujeito da investigagao produz, isto €, na singularidade do olhar que o pesquisador lanca
sobre a teoria que assume.
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Segundo Pécheux, entdo, as formagdes ideoldgicas (que sdo representadas na
lingua pelas formagdes discursivas) determinam posi¢des a serem ocupadas por sujeitos,
e essas posicdes € que determinam os sentidos dos enunciados.

Noutra passagem (logo abaixo da primeira, na mesma pagina), Pécheux propde
chamar de formagdo discursiva “aquilo que, numa formacdo ideoldgica dada, isto ¢, a
partir de uma posi¢do dada numa conjuntura dada, determinada pelo estado da luta de
classes, determina o que pode e deve ser dito” (Pécheux, 1997, p.160).

Aqui temos a explicitagdo feita pelo autor de que a possibilidade de se
estabelecer e delinear a existéncia de uma FD apresenta como condi¢do partir da
definicdo de uma posi¢do, por meio da relagdo entre os discursos ¢ as formacgdes
ideologicas.

Em nosso entendimento, ¢ isso que nos autoriza a conceber a formagao
discursiva como conjunto de enunciados que caracterizam uma posi¢do-sujeito em
referéncia ao dominio das formagoes ideologicas em um dado momento historico, o que
implica uma relagdo biunivoca entre a FD e a posi¢do-sujeito.

Essa concepg¢do ndo pretende, em hipotese alguma, que a formagdo discursiva
seja tomada como um dominio regido pela homogeneidade. No entanto, com a
explicitacdo dessa concepcdo teodrica, pretendemos, por outro lado, reforcar nossa
posi¢ao de que a formacao discursiva ndo se configura tampouco como um aglomerado
de dizeres agrupados ao acaso.

Em outros termos, defender essa concepgdo significa que a heterogeneidade
constitutiva das formagdes discursivas ndo impossibilita o trabalho teérico de encontrar
indices das regularidades que permitam caracterizar essas formagdes, conferir-lhes um

rosto, uma identidade (ainda que sinuosa).
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Nosso método consiste em partir dos dizeres do corpus, relaciond-los com suas
condi¢des de produgdo, concebé-los, a partir dessa relagdo, como enunciados, na

acepe¢do que Foucault Thes da na Arqueologia do Saber (2005): um enunciado

Esta antes ligado a um “referencial” que ndo ¢ constituido de “coisas”, de
“fatos”, de “realidades”, ou de “seres”, mas de leis de possibilidade, de regras
de existéncia para os objetos que ai se encontram nomeados, designados ou
descritos, para as relagdes que ai se encontram afirmadas ou negadas. O
referencial do enunciado forma o lugar, a condi¢@o, o campo de emergéncia,
a instancia de diferenciagdo dos individuos ou dos objetos, dos estados de
coisas e das relagdes que sdo postas em jogo pelo proprio enunciado; define
as possibilidades de aparecimento e de delimitagdo do que da a frase seu
sentido, & proposi¢ao seu valor de verdade. (Foucault, 2005, p.103)

Conceber, entdo, os dizeres como enunciados significa considerar que eles
remetem a posicionamentos ideoldgicos (‘referencial’ do nivel enunciativo; “espagos de
diferenciag@o”, p. 103; “dominio associado”, p. 108; “espaco colateral”, p. 110; “campo
enunciativo”, p. 111).

Em seguida, para que se possa inquirir sobre a identidade dos posicionamentos,
passamos a estabelecer as séries de enunciados, que coabitam a memoria discursiva, e
que nos permitem distinguir e caracterizar os diferentes posicionamentos.

Nao se trata de homogeneizar essas unidades relativas, as formagoes discursivas.
Mas, sim, de criar as condi¢des para o estabelecimento de uma sistematizagdo minima,
necessaria para viabilizar a demarcagdo ¢ a distingao dos posicionamentos ideologicos
que disputam o espaco de dominancia dentro de um determinado campo discursivo de
saberes.

Nao se trata, tampouco, de ignorar que o terreno do interdiscurso seja pantanoso,
nem desdenhar a porosidade de suas fronteiras, muito menos denegar a osmose dos

sentidos que migram de uma regido a outra do/no universo discursivo. Trata-se,
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efetivamente, de reconhecer uma ordem especifica, passivel de descrigdo, no interior
mesmo da dispersdo.

O reconhecimento e a descricdo dessa ordem (que deve ser compreendida em
termos de territorializagdo) passam pela tarefa de: identificar as diferencas entre os
dizeres; demarcar o afastamento dos sentidos que dali derivam; instaurar séries de
enunciados que permitam separar os lugares distintos que o sujeito do dizer pode
ocupar; enfim, caracterizar o jogo da disparidade e dos intercaimbios entre tais lugares —
que nada mais sdo do que territorios onde se d4 a formacdo e a constituicdo dos
sentidos.

Ou seja, para que se criem as condi¢des que possibilitem o vislumbre das
formagdes discursivas e para que seja possivel conferir a elas um rosto (uma
identidade), é preciso proceder a escansdo do interdiscurso, o que equivale a estabelecer
as regionalizagdes, cravando a estaca das posigdes-sujeito que se impdem em cada um
dos territorios.

A diferenga fundamental, que subjaz esta discussdo, estd em distinguir a nogao
foucaultiana de dispersdo da idéia imprecisa de ‘caos absoluto’.

Entendemos com Foucault que o delineamento dos limites (sempre fluidos,
nunca ¢ demais repetir) das formacdes discursivas constitui-se como tentativas de se
“definir uma posicdo singular pela exterioridade de suas vizinhancas” (Foucault, 2005,
p.19). Talvez seja preferivel, inclusive, empregarmos o termo ‘limiar’, no lugar do
termo ‘limite’, em razdo da referéncia que a palavra ‘limiar’ faz a idéia de entrada-e-
saida, passagem: uma espécie de fronteira-entreaberta, uma ‘aduana’ dos discursos.

A respeito dessa questdo, ¢ imprescindivel que facamos alusdo também as

posic¢des de Pécheux (1990).
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Em meio as constantes reformulacdes do arcabougo tedrico da AD, a trajetoria
de seu idealizador indica-nos um caminho trilhado desde a homogeneidade da maquina
discursiva até o “primado da heterogeneidade” (Gregolin, 2004, p.155) — ou “o primado
tedrico do outro sobre o mesmo” (Pécheux, 1990, p.299). A partir do primado do
heterogéneo, Pécheux coloca a questdo da contradi¢do nos discursos como resultante
das movéncias de fronteiras entre as formagoes discursivas.

Com base nessa colocacao, podemos (e devemos) dizer que: se, por um lado, as
formagdes discursivas, destituidas de homogeneidade a partir de entdo, passam a ser
concebidas como organizagdes instaveis de natureza fluida e movediga, por outro lado —
e a despeito disso tudo — elas continuam a existir; continuam a constituir um elemento
tedrico pertinente para a caracterizagdo e explicacdo da categoria da contradi¢do, do
conflito, do enfrentamento politico-ideoldgico que se da, via discursos, no palco de uma
arena que se denomina lingua.

Se as formagdes discursivas, mesmo com um status completamente distinto de
outrora, continuam a existir (e resistir) teoricamente, isso significa que a
heterogeneidade do interdiscurso ndo ¢ de todo modo disforme, nem analiticamente
inapreensivel.

Esse heterogéneo tem uma forma especifica, que € passivel de ser delineada pelo
modo de organizagao e definicdo dos lugares, das posi¢des, dos territérios, das
regionalizagdes. Por certo, essa forma nao ¢ (nem pode ser) fixa. As fronteiras que
desenham as divisoes, as separacoes, os distanciamentos entre as regioes de sentido sdo
reconhecidamente instaveis.

Para que possamos encerrar este nosso desvio ¢ para que possamos voltar a

desenvolver os outros conceitos, que se avizinham aos de forma e de posi¢ao-sujeito,
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propomos a apresentagdo de um exemplo que talvez esclareca de modo mais limpido a
questdo: trata-se do caso em que duas formagdes discursivas — que em principio ndo
apresentam nenhum trago de necessaria alianga entre si — rompem os limites de suas
fronteiras, atravessam seus limiares, enfim, interpenetram-se, de forma a produzir uma
conjuntura de significagdes comum as duas regides. Tal producdo se da pelo recurso de
uma FD compartilhar em intersecdo os sentidos que a outra pode ajuda-la a constituir e
autorizar.

Apenas a titulo de ilustracdo do que acabamos de descrever, mencionamos a
seguir, em carater de elaboragdo provisoria, aquilo que em nossa visdo constitui um
caso particular do funcionamento interdiscursivo enquanto interpenetracdo de FDs pela
movéncia de suas fronteiras: a alianca da FD capitalista com o biologismo,
possibilitando a producdo do discurso do darwinismo social.

Tal discurso constitui-se em uma tentativa de justificar a desigualdade instaurada
no seio de uma formagdo social, por meio do recurso a fundamentagdo sobre critérios
produzidos como saberes ‘cientificos’ no dominio da biologia, com o status de
evidéncias inquestiondveis para o senso comum — o que, em tese, contribuiria para o
apaziguamento do sentimento de insatisfacdo e de revolta social, podendo levar a
instauragao ou a ampliagdo de posturas politicas conformistas.

Enunciados como “na natureza, apenas o mais forte sobrevive” constituem
exemplos de como as elaboragdes cientificas do campo da biologia sofrem
deslocamentos de sentido e fazem circular, nas enunciacdes cotidianas, ‘saberes’ ou
‘evidéncias’ que tentam justificar a competi¢ao e as desigualdades sociais, conferindo-
lhes o estatuto de fendmenos ‘naturais’, apagando, simultaneamente, o carater politico-

economico dessas realidades inerentes a formacao social capitalista.
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Apo6s desvio realizado no qual buscamos esclarecer a concepgdo de formacgao
discursiva que adotamos, abordaremos, a seguir, as noc¢des de lugar discursivo e de

lugar social.

1.2.1.4. Lugar Discursivo e Lugar Social.

Hipoteticamente, concebemos acima um excepcional sujeito que, em sua
homogeneidade e por meio de uma interpelagdo ideoldgica idealista, ocupava uma unica
posigdo-sujeito. No entanto, sabemos que o sujeito do discurso é constitutivamente
heterogéneo, uma vez que so ¢ possivel tornar-se sujeito pelo discurso do outro (sécio-
histérico/ideologico) e do Outro (inconsciente/simbélico)”.

A constitutividade heterogénea dos sujeitos explica, satisfatoriamente, porque,
em um acontecimento discursivo, o mesmo sujeito do dizer pode aparecer ocupando
diferentes posi¢cdes marcadas ideologicamente. Dada sua heterogeneidade, devido a uma
contradi¢do que lhe € constitutiva, o sujeito pode ocupar diferentes posi¢cdes em seu
dizer.

Diante desta constatacdo teorica, caberia ao sujeito-leitor e ao sujeito-analista
proceder ao trabalho de perscrutar, reconhecer e até inscrever-se na relagdo de
desigualdade-contradi¢ao-subordinacao entre as diferentes posigdes passiveis de serem
ocupadas pelo sujeito do dizer, podendo identificar qual dentre essas posicoes revela-se

como predominante.

* Em Pécheux (1997, p. 163) encontramos mengdo aos termos Outro e Sujeito (ambos com maitscula e
cunhados, respectivamente, por Lacan e Althusser). O primeiro termo caracteriza a constituigdo
sujeitudinal que se da pela via da castragdo simbdlica — isto €, constituicdo pelo significante que ¢ desde
sempre desprendido de um sentido, segundo Lacan. No caso do emprego do termo outro, com minuscula,
(que poderia ser substituido pelo termo Sujeito, cunhado por Althusser) fazemos referéncia ao processo de
constitui¢do do sujeito pela via da interpelagao ideologica — isto ¢, pelos sentidos que se materializam nos
discursos.
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Em funcdo dessa dificuldade, que se impde devido a relagdo do sujeito da
enunciagdo com diferentes posi¢des-sujeito, propomos aqui adotar o termo [ugar
discursivo (em oposicdo aos termos ‘posicao-sujeito’ e ‘lugar social’) com a finalidade
de designar, em uma enunciacdo ou acontecimento discursivo, a posi¢do-sujeito
predominante em um complexo de relacdes, no interior do qual o sujeito enunciador
estabelece seu dizer, ocupando diferentes posi¢des (logo, com a injungdo de diferentes
formagdes discursivas que atravessam esse dizer, produzindo um continuum de
interpelagao).

No trabalho com as seqiiéncias discursivas, entendemos que a adogdo do
conceito de lugar discursivo podera contribuir para operacionalizar a andlise, na medida
em que este conceito permite que se lance um olhar para os dizeres de um sujeito,
vislumbrando as diferentes (e até mesmo contraditorias) posi¢des ocupadas por ele, sem
que se perca de vista a tarefa necessaria que consiste em interpretar5 qual ¢,
provavelmente, a posicdo predominante ocupada pelo sujeito em meio a uma
heterogeneidade de formagoes discursivas que atravessam seus dizeres.

Por outro lado, para além da relag@o entre os conceitos de posi¢ao-sujeito e lugar
discursivo, acreditamos que o segundo pode igualmente nos contemplar com certa
clareza tedrica na medida em que sua adogdo nos permite estabelecer uma diferenca em
relacdo ao que entendemos por /ugar social.

A busca por essa clareza teorica se nos impds desde que passamos a refletir
sobre as relacdes entre dois dominios de realidade’: o empirico (s6cio-econdmico) € o

discursivo (ideoldgico). A reflex@o acerca da relacdo entre o empirico e o discursivo

° Lembremos que, para Pécheux, as interpretagdes sdo concebidas “enquanto atos que surgem como
tomadas de posi¢@o, reconhecidas como tais, isto é, como efeitos de identificacdo assumidos e nao-
negados” (Pécheux, 2006, p. 57)
% Entenda-se aqui o termo ‘realidade’ em referéncia ao dominio do imaginario e em oposi¢io ao
inapreensivel “real da Historia”.

47



(sobretudo quando o que estd em questdo ¢ a nogdo de sujeito) nos levou a propor, por
meio dos termos lugar social e lugar discursivo, uma diferencia¢do entre esses dois
dominios.

Michel Pécheux (1997) no texto So hd causa daquilo que falha ou o inverno
politico francés: inicio de uma retificagdo atribui aos marxistas o reconhecimento desse
ponto (a ndo-coincidéncia entre os dominios de realidade empirico e discursivo).

Segundo Pécheux, os marxistas assumiam que “as condi¢des materiais de
existéncia dos homens determinam as formas de sua consciéncia, sem que as duas
Jjamais coincidam” (Pécheux, 1997, p.295 — grifo nosso). Em outras palavras, fazer essa
afirmacdo significa dizer que, embora seja inegavel que as condi¢cdes materiais
(econdmicas) sejam determinantes do processo de constitui¢do do sujeito, as ‘formas de
sua consciéncia’, isto €, suas inscrigdes discursivas, ndo correspondem necessariamente
ao lugar que o sujeito ocupa em uma formagdo social — lugar este definido por suas
condi¢bes econdmicas.

Em razdo dessa disparidade — entre a condi¢@o social (material, economica) do
individuo em uma sociedade de classes e suas inscri¢des discursivas (intrincadas nos
posicionamentos ideologicos que o constituem sujeito) — é que nos foi possivel propor a
distincdo entre lugar social e lugar discursivo, buscando, por meio desta disting¢do,
tentar explicar de que maneira funcionam as relacdes entre os dominios de realidade
empirico e discursivo, no processo de interpelagdo do sujeito.

Por lugar social, entendemos a posi¢ao ou o lugar que um individuo ocupa em
uma dada formacao social, circunscrita em um periodo histoérico especifico, posigao esta
determinada em relagdo a seu lugar institucional (professor universitario, membro do

movimento dos trabalhadores Sem-Terra, psicanalista, etc.) e em relacdo, também, a
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suas condi¢des reais de existéncia (membro de uma classe ou qualquer outra forma de
grupamento social que considere as condi¢cdes econdmicas do individuo). Aqui,
portanto, trata-se do dominio empirico.

Por lugar discursivo, como haviamos dito anteriormente, entendemos a posi¢ao
predominante (ideologicamente marcada) que um sujeito ocupa em um acontecimento
enunciativo, posicdo esta que pode ser apontada por meio da analise discursiva, que,
para isso, devera confrontar diferentes posi¢cdes-sujeito reveladas no dizer, em meio as
inscri¢des discursivas que podem ser depreendidas a partir do jogo entre as formagdes
discursivas que atravessam esse dizer, constituindo os sentidos.

Cremos que a distingdo explicitada, por meio dos termos lugar social e lugar
discursivo, nos ajuda consideravelmente a entender e explicar analiticamente de que
modo pode, por exemplo, um sem-terra, em seu dizer, se circunscrever em uma FD
capitalista, muito embora seu lugar social seja caracterizado por um posicionamento de
contestacdo a ordem capitalista vigente.

Na realidade, o que defendemos com a distingdo desses dois conceitos ¢ que as
formagoes ideologicas ndo se sobrepéem aos lugares sociais ocupados pelos sujeitos.

Para sermos mais exatos, recorreremos novamente a Pécheux: “é impossivel
atribuir a cada classe sua ideologia” (1997, p.144). Em outras palavras, ndo hd
identificag¢do necessaria entre um dado lugar social e uma formagdo ideologica que lhe
seria correspondente se o que existisse fosse uma mera sobreposicdo dos planos
discursivo e empirico.

O que ha, efetivamente, sdo os sujeitos discursivos, afetados pelos
esquecimentos e constituidos pelo inconsciente. Esses sujeitos, interpelados por

diferentes ideologias, ocupam posicdes em alteridade, segundo o jogo das formacgdes
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discursivas que os constituem no atravessamento interdiscursivo de seus dizeres. Este ¢
o sujeito discursivo, ao qual é impossivel o controle do que diz e das inscri¢des
discursivas que sua enunciagdo produz. O sujeito cindido, dividido, fragmentado em sua
heterogeneidade, que ndo € centro nem fonte do que enuncia, aparece, portanto, em seus
dizeres como constitutivamente contraditorio. Isso explica satisfatoriamente porque um
individuo pode revela em seus dizeres posi¢oes ideologicas diferentes (inclusive
opostas, freqlientemente) aquela que se poderia esperar em funcdo do lugar social que
esse individuo ocupa no dominio empirico.

Feitas essas consideragdes a respeito da nogdo de sujeito e acerca da rede
conceitual subjacente a essa nocdo no interior da Analise do discurso - forma-sujeito,
posicdo-sujeito, lugar discursivo e lugar social — podemos agora seguir adiante na

configuragdo do arcabougo tedrico da pesquisa.

1.2.2. Condicées de Producao do Discurso

Entendemos que as condi¢des de producdo dos discursos podem ser constituidas
tanto por praticas discursivas, quanto por praticas ndo-discursivas’.

A diferenca que estabelecemos entre esses dois tipos de praticas recai sobre a
natureza lingiiistico-simbolica, que ¢ exclusiva das primeiras, embora reconhecamos
que ambas podem se inscrever em um discurso, na medida em que sdo orientadas
ideologicamente e existem produzindo efeitos. Assim, diremos que as praticas nao-

discursivas se dao fora da superficie discursiva, porque ndo se apresentam sob a forma

7 Empregamos aqui a expressio ‘praticas discursivas’ para nos referir as manifestagdes lingiiistico-
simbolicas efetivamente produzidas (dizeres, enunciados, textos, etc.). Com a expressdo ‘praticas ndo-
discursivas’ estamos nos referindo a um conjunto de praticas institucionais nio discursivizadas (ou seja,
ndo materializadas em manifestagdes lingiiistico-simbolicas) que também podem ser objeto de uma
analise discursiva, na medida em que sejam tomadas enquanto condi¢des de produgio do discurso.
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lingiiistico-simbolica, mas nunca fora da ordem discursiva, pois, ao representarem e
expressarem posicionamentos ideoldgicos, inscrevem-se em um dado discurso.

As praticas nao-discursivas, entdo, serdo concebidas aqui enquanto praticas
institucionais de sujeitos (ou grupos de sujeitos). Elas podem igualmente ser objeto de
um trabalho de Analise do discurso, na medida em que o dispositivo de analise das
praticas ndo-discursivas constitua um dos elementos da pesquisa. Esse elemento
consiste no levantamento das condi¢cdes de producdo que determinam o discurso no

nivel institucional.

1.2.2.1. Das Condic¢oes de Produciio enquanto Memoria Discursiva.

Iniciaremos este topico com duas citagdes que, cremos, ilustram a breve

discussdo que se fard em seguida.

A epistemologia da historia, também ela sensivel aos progressos da
hermenéutica da suspeita, transformou-se (...) . Contrariamente ao velho
sonho positivista, o passado (...) ndo nos ¢é acessivel sendo em forma de
textos — ndo fatos, mas sempre arquivos, documentos, discursos, escrituras
(Compagnon, 2003, p.222)

. a historia, conforme a hermenéutica pds-heideggeriana, tende a abolir a
barreira do dentro e do fora que estava na origem de toda a critica e da
historia literaria, ¢ os contextos ndo sdo eles mesmos sendo construgdes
narrativas, ou representacdes, ainda e sempre, textos. Ha somente textos, diz
a nova historia... (Compagnon, 2003, p.223)

Enxergamos nestas duas citagdes um principio comum (ou a idéia de base) em

que se assentam as assergoes sobre a relagdo entre o real e a linguagem, o mundo e
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sua representacdo simbdlica, o texto e o contexto, o fato e a escritura. A esse
principio comum, propomos chamar de discursivizagao.

Por discursivizagdo, entendemos o processo pelo qual os acontecimentos que se
dao fora da superficie discursiva — isto €, fora da dimensdo lingiiistico-simbdlica que
constitui o correlato empirico de todo acontecimento discursivo — sdo significados
(interpretados), adentrando assim na esfera dos discursos, onde adquirem um sentido.
Para que os acontecimentos ndo-discursivos facam sentido, isto €, para que sejam
compreendidos na dimensdao de sua orientacdo ideologica, impde-se que sejam
textualizados, enunciados, narrados, descritos, explicados, enfim: discursivizados.

Isso implica que a busca pelas condigdes de producdo de um discurso possa ser
realizada por meio do recurso a enunciados, dizeres, textos, arquivos, ou seja, qualquer
tipo de manifestacdo discursiva que evoque os sentidos constituintes das inscrigdes
discursivas em questao.

Consideramos, entdo, o conjunto das manifestagdes discursivas relevantes para o
estabelecimento das condigdes de produgdo de um dado discurso como elemento
constituinte da memoria discursiva.

Buscar as condi¢des de produgdo dos discursos nas materialidades lingiistico-
simbdlicas que atualizam as praticas discursivas significa compreender, aceitar e
assumir, a um sé tempo, o estatuto de repetibilidade dos enunciados (cf. Foucault, 2005)
e o incontornavel principio da castragdo simbolica (experiéncia fundante do sujeito que
instaura a ruptura irreconciliavel entre as dimensoes do real e da linguagem).

As condigoes de producdo dos discursos (exterioridade) sdo acessiveis por meio
do recurso a uma memoéria discursiva constituida por dizeres, enunciados, textos, enfim,

materialidades lingiiistico-simbdlicas portadoras, também, de um devir, ou seja,
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elementos que também desencadeiam efeitos; manifestagdes discursivas que constituem
as condicdes de aparecimento de outras manifestagdes discursivas.
E por essa razdo que a exterioridade ndo pode ser apenas um além-do-objeto, na

medida mesma em que ela o constitui.

1.2.2.2. Das Condig¢des de Produciio enquanto Praticas Institucionais

Embora saibamos que as praticas ndo-discursivas, enquanto condigdes de
producdo, podem ser referidas a partir de sua forma discursivizada em materialidades
lingtiistico-simbdlicas, julgamos que, em determinados trabalhos analiticos, esse modo
de levantamento das condigdes de produgdo pode ndo ser suficientemente satisfatorio
para os propoésitos definidos.

Isso ocorre em certos casos nos quais a materialidade lingiiistica em questdo nao
revela, no nivel dos sentidos que configura, algumas de suas condi¢des de producio que
se encontram presentes nas praticas institucionais que determinam o discurso.

Nesses casos, o trabalho pode ter seu horizonte analitico ampliado, de modo que
se permita considerar as praticas institucionais como objeto de andlise, a fim de
configurar as condicdes de produgdo do discurso que a investigacdo pretende
caracterizar.

Nao obstante, uma analise das praticas institucionais requer e exige dois fatores
indispensaveis para que ndo venha a cair nas armadilhas da doxa: a primeira exigéncia ¢
que se defina para tal analise uma fundamentacdo metodoldgica consistente; o outro

requisito diz respeito ao necessario estabelecimento das relagdes entre o modo de
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funcionamento das praticas ndo-discursivas e os sentidos depreendidos na analise da
manifestagdo discursiva.

Com a primeira exigéncia, garantiriamos, em meio ao proprio trabalho analitico,
a discursivizagdo das praticas institucionais, o que, posteriormente, criaria as condigdes
para a satisfagdo da segunda exigéncia: a construgdo de relagdes sentidurais entre os

dominios discursivo e ndo-discursivo.

1.2.3. Campo Discursivo

Anteriormente, na se¢do Rede Conceitual, haviamos feito men¢do ao
interdiscurso como universo das coisas ditas, organizado pelo modo de distribuicao de
suas regionalizagdes (as FDs), através de relagdes de desigualdade-contradi¢do-
subordinagdo. Contudo, deve-se admitir que o universo recoberto pelo interdiscurso ¢
vastissimo, e tal amplitude assegura sérias dificuldades para qualquer trabalho analitico.

Por essa razdo, faz-se necessario o estabelecimento de recortes que produzam
configuragdes especificas relevantes, no universo interdiscursivo, a fim de que se criem,
por meio da focalizagdo dos objetos, as condi¢des favoraveis ao trabalho da andlise
discursiva.

Com esse objetivo (criar tais condi¢des favoraveis), recorreremos, mais uma
vez, a Foucault, buscando construir teoricamente as categorias de recorte dos espagos
relevantes para nossa pesquisa.

Vejamos, entdo, como se pode, a partir da nogdo foucaultiana de formacao

. . ~ . . . 8
discursiva, propor uma concepgao particular de campo discursivo”:

¥ E importante salientar que tomamos as denominagdes “campo discursivo” e espago discursivo” de
empréstimo a Maingueneau (1984). E certo também que nossa forma particular de conceber essas nogdes
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No caso em que se puder descrever, entre um certo niimero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo, e no caso em que entre os objetos, os tipos
de enunciacdo, os conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir uma
regularidade (uma ordem, correlagdes, posicdes e funcionamentos,
transformagdes), diremos, por convencdo, que se trata de uma formagdo
discursiva — evitando, assim, palavras demasiado carregadas de condigdes e
conseqiiéncias, inadequadas, alids, para designar semelhante sistema de
dispersdo, tais como ‘ciéncia’, ou ‘ideologia’, ou ‘teoria’, ou ‘dominio de
objetividade’. (Foucault, 2005, p. 43)

Propomos designar, sob a denominagdo “estudos literarios”, o conjunto das
praticas discursivas empreendidas nos dominios da teoria, da critica e da histéria
literarias. Acreditamos que os enunciados e as manifestacdes discursivas, em que
ganham corpo os trabalhos dessas areas teoricas, satisfazem as exigéncias definidas por
Foucault quanto ao estabelecimento de uma formagio discursiva (do mesmo modo que
as grandes formacdes discursivas a que o filosofo se referia em sua obra, tais como: a
medicina, a psiquiatria, a historia natural, a gramatica, a analise das riquezas, etc.).

No entanto, a concepgdo de formagdo discursiva que aqui adotamos (em que a
relacdo biunivoca com uma posicdo-sujeito dd o tom, conforme apresentado
anteriormente) fundamenta-se nas posicdes pécheutianas, ainda que seja atravessada, de
certa maneira, por posi¢des foucaultianas (como a nogao de ‘série’).

Com isso, queremos dizer que, na perspectiva de Foucault, a formacao
discursiva compreende em si uma gama demasiado heterogénea de posicdes — que sao
estabelecidas e definidas pelas séries’ em que uma FD pode ser decomposta.

Por essa razdo, propomos considerar a nocdo de formagdo discursiva em

Foucault como aspecto fundador da nogdo de campo discursivo, no qual a coexisténcia

apresentam muita similaridade com o que Maingueneau propde. No entanto, por uma questdo de
identificagdo e afinidade tedricas, preferimos buscar os aspectos fundadores de tais nogdes nas obras de
Michel Foucault e de Michel Pécheux.

? Nesse sentido, é possivel pensar em uma relagao de similitude entre a nogdo de série em Foucault e a re-
significacdo da nogdo de formacg@o discursiva operada por Pécheux.
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das séries, que nele se inscrevem, caracteriza o jogo dos embates entre posi¢des
divergentes, constituidas pela contradi¢do de carater ideologico que as perpassa.

Nossa preferéncia, por fundamentar uma concep¢do particular da formagao
discursiva na conceituacdo feita em Semdntica & Discurso, em detrimento da
apresentada n’A Arqueologia do Saber, baseia-se no deslocamento que Pécheux efetuou
sobre a nocdo cunhada por Foucault. Em nossa visdo, tal deslocamento permitiu tornar
explicito o jogo das contradigdes ideologicas, que deve ser analisado a partir do
procedimento metodologico de singularizagdo dos diferentes (e conflitantes)
posicionamentos ideoldgicos, inscritos na ordem discursiva.

Para uma teoria (a AD) cujo objeto (o discurso) depende intrinsecamente de sua
relacdo com o sentido, e este, por sua vez, ¢ caracterizado, no interior dessa mesma
teoria, como resultante de um trabalho das contradi¢cdes ideoldgicas sobre a unidade
lingiiistica, cumpre, antes de tudo, inquirir sobre as posicoes em combate na esfera
ideologica — segundo as quais os sentidos variam.

Dai a importdncia que, em nosso trabalho, conferimos ao processo de
singulariza¢do dos posicionamentos ideologicos, pela via da individualizagdo desses
espacos de constitui¢do dos sentidos que Pécheux chama de formagdes discursivas,
tomando de empréstimo e reconfigurando a formulacao teérica de Foucault.

Em resumo, apods essa breve discussdo, teriamos sob a rubrica “estudos
literarios” a definicdo de um campo discursivo heterogéneo em que determinadas
formagoes discursivas disputam a preponderancia hegemdnica (a2 maneira de Pécheux);
ou (a maneira de Foucault) o estabelecimento de uma formacgao discursiva constituida

em sua descontinuidade por séries que nela coexistem simultidnea e sucessivamente.

56



1.2.4. Espaco Discursivo

Uma vez definido o campo discursivo, faz-se necessario ainda proceder a um
recorte mais especifico, que possa tornar a analise mais operacional. Tal recorte, que
corresponde a um subcampo discursivo considerado mais produtivo para o trabalho de
analise, € o que chamamos de espag¢o discursivo. O recorte de um espaco discursivo
revela-se mais produtivo e operacional enquanto dispositivo de analise, na medida em
que focaliza as especificas relagdes entre determinadas FDs, que concorrem (em meio a
outras) no interior de um espectro tdo amplo quanto é o de um campo discursivo como o
dos Estudos Literarios.

A definicdo de um espago discursivo obedece ao recorte que o analista produz
dentro do campo a partir das regularidades percebidas no material de analise. Essas
regularidades levam o analista a estabelecer a focalizacdo de questdes especificas,
constitutivas da problematica que sua pesquisa instaura.

Para exemplificarmos o modo como se determina o recorte a partir das questoes
que as regularidades apontam, referimo-nos ao caso particular desta pesquisa. Nela, as
regularidades percebidas no corpus nos levaram a estabelecer questdes tais como
“escolhas das obras literarias a serem adotadas para leitura no ensino de literatura”; “o
valor literario”; “o canone literario”; entre outras.

Partindo de questdes como essas, langamos nosso olhar para o campo discursivo,
buscando localizar relagdes especificas entre FDs que representam posi¢des divergentes
em torno das questdes evocadas. Ao identificarmos essas FDs, recortamos o territorio
especifico ocupado e disputado por elas no interior do campo, delimitando assim o

espaco discursivo pertinente para cada uma das analises pontuais da materialidade.
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No decorrer das andlises, especificaremos, quando for o caso, 0s espagos
discursivos e as FDs que neles se inscrevem e que se mostraram relevantes para o

trabalho analitico com o corpus.

1.2.5. Ressonancia Discursiva

A proposta AREDA (Andlise de Ressonancias Discursivas em Depoimentos
Abertos - ver se¢do 2.1. Metodologia de coleta de dados: a proposta AREDA, p. 68), a
qual recorremos para estabelecer a metodologia de coleta do corpus para analise,
apresenta a no¢do de ressondncia discursiva como elemento constitutivo de seu
substrato teérico. Cumpre, entdo, explicitarmos de que maneira concebemos essa no¢ao
de ressonancia discursiva, pois dela lancaremos mao no momento de efetuarmos a
operacao de clivagem10 do material de analise.

Diziamos acima que conceberiamos a polifonia neste trabalho como
manifesta¢do da heterogeneidade mostrada ndo-marcada no dizer, passivel de ser
identificada, uma vez que se estabelece a relagdo dos tracos lingiiisticos do enunciado
com as diferentes formacdes discursivas que podem permitir uma configuracdo de
sentido desse dizer. Pretendemos alcangar essa polifonia, identificando-a pela via da
ressonancia discursiva.

Consideramos a ressondncia discursiva como sendo a emergéncia, na superficie
do dizer, de enunciados que produzem, como efeito de sentido, indices de sua inscrigao

em regionalizagdes especificas de um campo discursivo definido — tais regionalizagdes

' «“Triagem de sentidos feita pelo sujeito, considerando seus referenciais intra-epistemologicos e socio-
historico-culturais. Trata-se, pois, de uma filtragem de sentidos, realizada pelos sujeitos, tomando por
parametro, uma relativizagdo entre seus referenciais discursivos e os sentidos a que sdo expostos na
dindmica dos processos interativos.” (Santos, 2000, p.206)
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correspondem as formagdes discursivas definidas e circunscritas no interior desse
campo.

A ressonancia de enunciados inscritos em FDs dispares pode apontar para a
caracterizacdo de uma certa polifonia, passivel de ser identificada, descrita e analisada a
partir dos dizeres dos sujeitos — em nosso caso especifico, professores universitarios de
literatura.

De outro modo, pode-se pensar a ressondncia discursiva como efeito da
presenga, materializada no dizer, de uma determinada formacdo discursiva, efeito este
produzido por enunciados que caracterizam a ressonancia, cujos sentidos evocam
regides especificas da memoria discursiva na relagdo do discurso, atualizado em uma

materialidade lingtistica, com os axiomas discursivos definidos como eixos das FDs.

1.2.6. Axioma Discursivo

Os axiomas discursivos, por oposi¢do aos enunciados ordinarios que ocorrem
nos processos enunciativos, diferenciam-se destes devido ao status singular que
apresentam.

O status de um axioma discursivo consiste em sua existéncia material (nao-
empirica) no nivel da memoria discursiva. Tal existéncia permite que o axioma
discursivo seja repetivel, isto €, que seja retomado em infinitas reformulagdes possiveis
ao longo dos processos enunciativos que se inscrevem no devir historico.

Sua repetibilidade e sua permanéncia possibilitam a constituicio de cada
“espaco de reformulacdo-parafrase” (Pécheux, 1997, p. 172), que constitui 0 que se

convencionou chamar de formacdo discursiva.
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As FDs, portanto, sdo definidas pela existéncia dos axiomas discursivos, que,
por existirem no nivel da memoria discursiva, possibilitam a estabilizagdo de certos
espacos de configuracdo de sentidos, espacos tais que sempre remetem a
posicionamentos definidos na ordem das formagdes ideologicas.

Dessa forma, podemos dizer que os axiomas discursivos existem enquanto eixos
sentidurais das formagdes discursivas; em torno desses eixos € que se consolida o
espaco de configuracdo de sentidos que constituem as FDs.

Nesse sentido, para que um dizer, presente em um processo enunciativo, possa
se inscrever em uma FD deve-se observar se esse dizer apresenta uma relacdo de
similitude com o axioma discursivo, uma forma atualizada de reformulagdo repetivel
desse tipo particular de enunciado que funciona como eixo organizador daquilo que
pode e deve ser dito dentro do dominio sentidural que uma FD estabelece.

A determinacao de um axioma discursivo (condi¢do para o estabelecimento da
identidade singular de uma FD) ¢ efetuada a partir da instauragdo de uma série de
seqiiéncias discursivas nas quais se pode perceber certa regularidade no nivel sentidural
de tais manifestagdes (por oposicdo a recorréncia no nivel lingiiistico). Essa
regularidade sentidural constitui, portanto, um indicio da relacdo de similitude entre
efeitos de sentido de manifestagdes discursivas lingiiisticamente distintas, indicando,
portanto, a repetibilidade do axioma discursivo nessas diferentes manifestagoes.

Entendemos que o modo pelo qual estamos concebendo o axioma discursivo
assemelha-se ao que Foucault propde com relagdo a fung¢do enunciativa. Segundo o
autor: um enunciado “ndo ¢ em si mesmo uma unidade, mas sim uma fun¢ao que cruza
um dominio de estruturas e de unidades possiveis e que faz com que aparecam, com

conteudos concretos, no tempo e no espaco” (Foucault, 2005, p. 98). Se considerarmos
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as “estruturas” e “unidades” de que fala Foucault como modos de aparicdo e de
atualiza¢do do axioma discursivo sob formas lingiiisticamente renovadas, poderiamos
entdo conceber a funcdo enunciativa como a descri¢do tedrica da relacao entre o axioma
discursivo e suas formas de atualizacao em diferentes manifestagoes simbolicas.

Além disso, o axioma discursivo compartilha com a nogdo foucaultiana de
enunciado a propriedade da “materialidade repetivel” (Foucault, 2005, p. 115 — grifo do
autor).

No que diz respeito a distingdo entre o axioma discursivo e a nocdo de
enunciado em Foucault, o elemento que determina tal distingdo refere-se a hipdtese de
que o axioma, enquanto eixo gerador das formulagdes constituintes de uma FD,
apresenta a propriedade de definir o posicionamento ideologico caracteristico da FD'.

Para finalizar essa breve apresentagdo do axioma discursivo, diremos que, do
ponto de vista metodologico, o analista pode concebé-lo propondo um enunciado que
deve representar um efeito de sentido, comum as diferentes manifestacdes simbolicas
em que o axioma se atualiza; ao mesmo tempo, tal enunciado deve possibilitar o

delineamento de um dado discurso, no qual possa ser vislumbrada a inscricdo de uma

dada posigao, ideologicamente assinalavel.

1.2.7. Discurso Iconoclasta (Efeito Colateral do Discurso Pluralista)

Ao buscarmos uma explicacdo para tentar compreender o tipo de funcionamento

discursivo responsavel pela configuracdo dos dizeres examinados na segunda analise do

corpus (se¢do 3.2. Analise 2: Embate entre os posicionamentos canénico e democrdtico

" Vale salientar que, embora essa propriedade nio seja mencionada como suficiente nem como
necessaria para a definicdo do enunciado em Foucault, ela tampouco ¢ excluida como uma possibilidade
inadmissivel no quadro do método arqueoldgico.
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no ensino de literatura, p.104), hipotetizamos a existéncia do ‘Discurso Iconoclasta’ em
nossa sociedade.

Concebemos o Discurso Iconoclasta (DI) como uma deriva do Discurso
Democratico-Pluralista (DDP). O DDP caracteriza-se por representar um movimento de
reacdo a uma postura predominante durante décadas no meio educacional
(compreendido ai o meio académico com suas repercussdes no meio escolar) a que
chamamos de autoritarismo cientificista.

O autoritarismo cientificista caracteriza-se por afirmar a crenga na possibilidade
do estabelecimento da verdade com relagdo ao processo de producdo dos
conhecimentos. Fundada sobre a episteme positivista, essa postura cientificista produziu
forte influéncia nos meios académico e escolar, inclusive no dmbito das chamadas
ciéncias humanas e sociais, estimulando a idéia de que seria possivel estabelecer o
conhecimento verdadeiro, se satisfeitas determinadas exigéncias de rigor tedrico e
metodolégico.

Como forma de reacdo ao autoritarismo cientificista o DDP representa um
pensamento relativista ou perspectivista, que promove a reabilitagdo do lugar e do papel
da interpretag@o no processo de producdo dos conhecimentos, contra os mais diferentes
exemplares de absolutismos tedricos. Além das caracteristicas ja apresentadas, o DDP
também ¢ marcado fundamentalmente por assumir uma postura de -ceticismo
epistemologico.

Concebemos o DI como deriva do DDP, na medida em que o primeiro apresenta
ndo apenas a postura de ceticismo epistemologico, mas também uma postura de

ceticismo politico.
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No capitulo 4 (ver se¢do 4.2.2. Critica do Discurso Iconoclasta (deriva do
discurso pluralista): Defesa do Relativismo Moderado contra o Relativismo Absoluto,
p-155), empreendemos uma reflexdo mais extensa a respeito do Discurso Iconoclasta.
No momento, gostariamos apenas de indicar sucintamente de que modo o
posicionamento identificado a esse discurso pode ser concebido.

Com base nas condigdes historicas de produgdo dos discursos, podemos
recuperar certos dizeres, presentes no intervalo historico de dispersdo dos sentidos
(IHDS'?), que expressam um posicionamento ideoldgico de critica (e, por vezes, de
ataque) a tudo quanto sdo valores estabelecidos em uma sociedade (sem distingdo
dentre tais valores). Cremos que os dizeres que remetem a esse tipo de posicionamento
inscrevem-se no Discurso Iconoclasta, que se caracteriza por atribuir a todo e qualquer
posicionamento ideoldgico institucionalizado o carater de autoritarismo dogmadatico
(imposicao sistematica de valores).

Em suas raizes, isto é, nas condi¢des historicas que permitiram sua constituicao,
aparicdo e desenvolvimento, enxergamos uma episteme fundada sobre o solo de
diferentes filosofias espontdneas", cujo ponto em comum consiste em que todas
cooperam para dar folego a uma postura politica (mas também teorica e epistemologica)
que propomos denominar, com uma expressao proposta certa vez por Pécheux (1997,

p.56): o relativismo cético.

1.2.8. Relativismo Cético

12 Espago de fronteira entre uma enunciagio ¢ o efeito que provoca na interpelagio de uma instincia
enunciativa sujeitudinal (Santos, 2007, no prelo)
BA expressdo ¢ de Louis Althusser (1979).
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Embora ndo encontremos na obra de Pécheux uma elaboracdo exaustiva a
respeito do relativismo cético, podemos reunir fragmentos de seus escritos em que se
faz referéncia a caracterizacdo dessa doutrina, seu modo de funcionamento e sua
ameagca as pretensdes de determinados empreendimentos tedricos e politicos (entre esses
o do proprio Michel Pécheux).

Listamos a seguir algumas passagens da obra desse pensador, nas quais
apontamos as mengdes a doutrina do relativismo cético, que comentaremos na

seqiiéncia:

Intervir filosoficamente obriga a tomar partido: eu tomo partido pelo fogo de
um trabalho critico, que, muito provavelmente, acabara por destruir a
cidadela da ‘Triplice Alianga’ como tal, embora haja, a0 mesmo tempo, a
possibilidade de que, por essa via, algo novo venha a nascer — contra o fogo
incinerador que so produz fumaca. (Pécheux, 1997, p. 294)

Nesse trecho, retirado de um texto em que o autor fazia uma autocritica e
revisava certas posicoes teoricas (S0 hd causa daquilo que falha ou o inverno politico
francés: inicio de uma retificacdo), ele assume explicitamente uma posi¢ao politica no
campo filos6fico em favor do trabalho critico, isto é, em favor das revisdes teoricas
seriamente empreendidas, que sdo responsaveis pelo movimento da teoria. Por meio do
‘fogo do trabalho critico’, Pécheux se propunha a desconstruir o edificio da Triplice
Alianga (Lingiiistica, Marxismo, Psicanalise ou Saussure, Althusser, Lacan), mas,
apenas ¢ tdo somente, para reconstrui-lo sob outra forma.

Contudo, o filésofo faz questdo de marcar a diferenca entre seu trabalho de
revisdo critica ¢ o “fogo incinerador que so6 produz fumaca”, ao qual ele se opde.
Entendemos que essa metafora ilustre bem o que ¢ a doutrina do relativismo cético,

segundo a qual, se a verdade absoluta ¢ o conhecimento objetivo da realidade sdo
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inalcangaveis, os sujeitos devem, entdo, proceder ao combate sistemdtico de toda e
qualquer tentativa de constru¢do de conhecimento legitimado.
Noutro trecho da obra de Pécheux, este cita Husserl que caracterizava a posigao

do relativismo cético (além de também ter lutado contra ela):

tudo se passa como se, nesse dominio, a regra segundo a qual: [..] é
verdadeiro para cada um aquilo que lhe parece verdadeiro, para um, serd
tal coisa, para outro, a coisa contrdria, se essa coisa lhe parece verdadeira.
(Husserl, Recherches logiques, p.124) retomasse toda sua validade.
(Pécheux, 1997, p. 58)

Vé-se, portanto, como uma filosofia espontinea intervém na teoria do
conhecimento, instituindo o subjetivismo e o relativismo absolutos como TUnica e
verdadeira postura epistemologica aceitavel ou defensavel.

Em outro texto de Pécheux, Sobre os contextos epistemologicos da Andlise do
discurso, sua conclusdo ¢ exemplar como explicitagdo do destino politico, teorico e
epistemologico da AD, que se constitui numa terceira via, entre, de um lado, o mito da

verdade absoluta e, de outro, o relativismo radical:

a questdo crucial [para a Analise do discurso] € construir interpretagoes sem

A%

jamais neutraliza-las nem no “ndo-importa-o-qué” de um discurso sobre um
discurso, nem em um espaco logico estabilizado com pretensdo universal.
(Pécheux, 1983-2001, p. 16)

Nessa passagem, o ‘ndo-importa-o-qué’ representa o ‘vale-tudo’, o ecletismo
pretensamente apolitico em que resulta o relativismo radical, ao passo que o ‘espago
logico estabilizado com pretensdo universal’ expressa o delirio positivista que cultua

sua musa, a cientificidade, como meio de acesso as verdades universais e absolutas.
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Se pudéssemos, talvez, pensar o relativismo cético como se ele apresentasse o
aspecto de uma formagao discursiva, presente no campo das filosofias espontaneas que
produzem efeitos na epistemologia e na teoria do conhecimento, poderiamos propor os
seguintes axiomas discursivos como caracteristicos da posicdo que ele define no nivel
das formacdes ideoldgicas: ‘Tudo ¢ interpretagdo’; ‘Tudo € relativo’; ‘Tudo ¢
subjetivo’; ‘Tudo € representacdo’; ‘Nao-importa-o-qué’ (“N’importe quoi” = Qualquer
coisa); ‘Vale-tudo’; ‘Tanto faz’; ‘Da tudo no mesmo’; ‘E tudo farinha do mesmo saco’;
etc.

Entendemos que era necessario examinarmos a estrutura desse dominio de
pensamento (ou posicionamento ideologico), na medida em que seus efeitos costumam
ser sentidos nos campos que constituem objeto desta investigacdo: os estudos literarios e
o ensino. Além disso, tais efeitos sdo muitas vezes nefastos - quando o que estd em jogo
¢ a tentativa de se construirem reflexdes alternativas que visem a modificagao (ao
menos parcial) da realidade social - como poderia atestar o proprio Pécheux, que temia,
ele também, pelos estragos imperdoaveis que esses efeitos poderiam provocar tanto na

pratica de producdo de conhecimentos quanto na pratica politica.

1.2.9. Arqui-Formacao Discursiva

A Arqui-Formagao Discursiva (AFD) consiste em um conjunto de enunciados

constituintes de um dominio de saber, que possui um status distinto de outras FDs; tal

status consiste na possibilidade de a Arqui-Formacao Discursiva interpelar e constituir o

sujeito, ainda que ndo haja identificagdo entre o sujeito e a AFD.
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O status de dominadncia da AFD, em relagdo as outras FDs que com ela
concorrem no mesmo campo discursivo, advém do modo como se encontram
configuradas as condicdes historicas de produgdo dos discursos em uma formacao social
determinada.

Tomando por empréstimo de Althusser a idéia de “todo complexo com
dominante”, Pécheux pde-se a descrever a estrutura que se pode observar na forma de
organizacdo dos elementos que constituem o ‘complexo’. Essa estrutura apresenta-se
sob a forma de “relagdes de contradigdo-desigualdade-subordinagdo” (Pécheux, 1997,
p.145). O estado da organizacdo hierarquica dessas relagdes modifica-se através da
historia.

Quando se pode, afinal, estabelecer, em um momento histérico dado, uma
configuragdo relativamente estavel dessas relagdes de contradicdo-desigualdade-
subordina¢do no nivel do interdiscurso (ou seja, no interior do todo complexo com
dominante das formagdes discursivas), pode-se, entdo, igualmente, proceder a
determinagdo do status de dominancia de uma FD em relagdo a outras. Desse modo, ¢
possivel estabelecer em um campo discursivo especifico a predomindncia de uma FD
sobre outras. A esta FD, cujo status predomina sobre suas concorrentes no interior de
um mesmo campo discursivo, propomos chamar de Arqui-Formacao Discursiva.

Apos a reflexdo em torno dos elementos tedricos que envolvem o universo
epistemologico de nossa pesquisa, passamos a discussdo de seus procedimentos

metodoldgicos.
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CAPITULO 2

FUNDAMENTACAO TEORICO-METODOLOGICA

Consideracoes Gerais

Nesta se¢do, pretendemos esclarecer os trés niveis metodologicos em que a
investigacdo se dividiu. O primeiro desses niveis diz respeito a metodologia de coleta do
corpus pela ado¢do da proposta AREDA, que sera explicitada a seguir.

O segundo nivel consiste na metodologia para analise discursiva do corpus, na
qual buscamos construir, a partir das posi¢des de Santos (2004), um percurso delineado
com uma abordagem de natureza heuristica'®, que permitisse nossa incursio a
materialidade do corpus, garantindo a legitimidade e a coeréncia tedrico-epistemologica
dos gestos de leitura que instaurados em meio ao estagio hermenéutico' da anélise.

Por fim, um terceiro nivel metodolégico se impde a um tipo de andlise diferente
daquele que se faz com o corpus. Nesse nivel, tentaremos fundamentar
metodologicamente, com base nas posigoes de Foucault (2001), uma andlise que recaira
sobre praticas que se verificam na ordem das instituicdes, regulando a producdo dos

discursos e a circulagao dos saberes.

2.1. Metodologia de Coleta de Dados: a proposta AREDA.

'* Relagdes construidas a partir de evidéncias interpretadas como regularidades concernentes a um dado
acontecimento e associadas a crivos especificos, determinantes de sua sustentagdo epistemo-pragmatica
no interior de uma investigagdo académica (Santos, 2007, no prelo).

'’ Determinagdo de condigdes causais a partir da apreensdo de significacdes, segundo critérios de sele¢io
e arranjo para identificar conjuntos de detalhes e diferengas simultaneas (Santos, 2007, no prelo).

68



Para que fosse possivel realizar a investigagdo que empreendemos, aplicamos a
proposta AREDA como metodologia de coleta do corpus.

E necessario esclarecer que a sigla AREDA significa Analise de Ressonancias
Discursivas em Depoimentos Abertos e constituiu-se enquanto uma ferramenta de
pesquisa desenvolvida no Departamento de Lingiiistica Aplicada do Instituto de Estudos
da Linguagem da UNICAMP.

Segundo Serrani-Infante (1998), o objetivo da abordagem AREDA consiste em
“analisar, em depoimentos de enunciadores (...), o funcionamento de ressonancias
discursivas na construgcdo de representagdes de processos identificatorios em jogo no
processo de enunciagdo...” (p.151).

Os procedimentos metodologicos circunscritos nessa abordagem funcionam da
seguinte maneira.

Realizam-se gravacdes de perguntas e respostas abertas visando a obtencdo dos
depoimentos que fornecerdo o corpus de analise. Um adequado procedimento de
registro dos depoimentos consiste em fornecer o material de gravagdo aos enunciadores
a fim de que os mesmos registrem, sozinhos, seus depoimentos. Portanto, os
depoimentos sdo coletados sem que haja a presenga fisica do pesquisador como
entrevistador diante dos enunciadores. Junto com o material de gravagdo, entrega-se um
roteiro com perguntas (motivadoras dos depoimentos) por escrito aos colaboradores.

As perguntas sdo formuladas de acordo com os objetivos, as hipoteses e as
questdes de pesquisa, definidas no projeto do pesquisador. Além disso, questdes
complementares enfocando elementos de ordem historica, social, econdmica, politica,
cultural, psicologica e filosofica podem complementar o roteiro com o intuito de

observar elementos do processo de constituigdo dos sujeitos nas enunciagdes. Varias
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perguntas em torno de um mesmo topico sdo elaboradas, com enfoques convergentes e
formulagdes variadas, organizadas em diferentes disposi¢des de localizagdo no roteiro,
para que o depoente esteja sempre recorrendo a um mesmo topico em diversos
momentos de seu depoimento. Essa recorréncia é que serd determinante para a
expressividade das ressondncias enunciativas, portadora de sentidos e inscrigdes
discursivas que singularizam a constituigdo do sujeito em um dado acontecimento
discursivo.

Uma vantagem bastante consideravel deste tipo de metodologia (que depde em
favor da escolha que fizemos para a investigacdo) reside no fato de que os
procedimentos acima mencionados permitem que seja vencida uma dificuldade
existente em pesquisas cujo desenvolvimento depende essencialmente da obtencdo de
depoimentos registrados.

E fato que existe uma pequena por¢io de sujeitos dispostos a colaborar
voluntariamente, participando da investigacdo como enunciadores: uns porque nao
dispdem de tempo para a realizacdo de longos e reiterativos depoimentos a respeito de
determinado assunto; outros pelo simples fato de que ndo conseguem sentir-se
totalmente a vontade diante de um outro, o entrevistador, cuja presenga fisica representa
um fator de desconforto para o entrevistado.

Esses fatores, que via de regra dificultam a obteng¢ao dos depoimentos, sdo em
boa parte contornados quando se opta pela utilizacdo da metodologia AREDA. Isso
porque, quanto ao fator tempo, o enunciador desfruta de maior liberdade na escolha do
momento que lhe for mais conveniente para efetuar a gravacao de seu depoimento.
Quanto ao fator do constrangimento provocado, no caso da entrevista, pela presencga

fisica do pesquisador, pode-se afirmar que, ao se adotar a metodologia AREDA, a
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dificuldade de coletar depoimento, advinda deste problema, reduz-se praticamente ao
grau zero (cabe ressaltar que ndo pretendemos, em nenhuma hipotese, negar aqui a
presenca inexoravelmente coercitiva do ‘outro’ em todo e qualquer processo de
enunciagao).

Além das questdes-motivadoras dos depoimentos, oferece-se também ao
enunciador um esclarecimento que visa a alertd-lo para ndo se preocupar com a
ocorréncia de afirmagdes consideradas por ele proprio como contraditdrias ou
reiterativas. Visto que o objetivo da analise ndo recai sobre o conteudo informacional do
depoimento, a possivel ocorréncia de enunciados contraditorios ou ‘redundantes’ chega
inclusive a ser salutar, pois permite a observagdo das formas distintas pelas quais o
sujeito enuncia sobre 0 mesmo topico.

Acreditamos que, ao seguir as diretrizes da proposta AREDA, criamos as
condicdes para que, apos a coleta do corpus, estejamos aptos a identificar, descrever,
analisar e, finalmente, interpretar os posicionamentos revelados pelos sujeitos-
professores universitarios (formadores de professores de literatura) em seus dizeres
(depoimentos registrados), no que tange a processos identificatorios na sua relagdo com
determinadas nogdes, tais como: critica literaria canonica; metodologias de abordagem
tedrico-critica voltadas para analise de obras literarias; concepgoes estéticas;
metodologias de ensino de literatura; ensino de leitura e formagdo do leitor na escola
regular.

Uma vez caracterizadas as diretrizes da proposta AREDA, bem como justificada
nossa opg¢do por adota-la, faz-se necessario um esclarecimento quanto ao corpus
coletado para a pesquisa. Devemos salientar que optamos por proceder a analise dos

depoimentos de dois sujeitos (professores universitarios formadores de professores de
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literatura). Ao final desta dissertagdo, encontra-se a transcrigdo na integra do

depoimento dos sujeitos que colaboraram com essa investigacao.

2.2. Dois Niveis de Analise: Nivel Critico e Nivel Genealégico.

Em A Ordem do Discurso, Foucault (2001) concebe dois conjuntos de andlise
para serem trabalhados conjuntamente: o conjunto critico e o genealdgico. O autor
entende que esses dois conjuntos sdo, mais do que complementares, interdependentes: a
analise efetuada num dos niveis pode contribuir sobremodo para o esclarecimento de
questdes no elemento do outro conjunto.

E curioso notar que o germe da proposta de trabalho com o discurso que

encontramos em 4 Ordem do Discurso ja podia ser observado n’Arqueologia do Saber:

A arqueologia faz também com que aparecam relacdes entre as formagodes
discursivas e dominios ndo discursivos (instituicdes, acontecimentos
politicos, praticas e processos econdmicos). (...) Diante de um conjunto de
fatos enunciativos, a arqueologia (...) tenta determinar como as regras de
formagdo de que depende [0 conjunto] — e que caracterizam a positividade a
que pertence — podem estar ligadas a sistemas ndo discursivos: procura
definir formas especificas de articulacdo. (Foucault, 2005, p. 182-183)

Conforme a perspectiva definida em A Arqueologia do Saber, portanto, o
conjunto genealogico de andlise deve debrucar-se sobre as formacdes discursivas e
estender-se ao funcionamento dos discursos, ao passo que o conjunto critico deve tomar
para si a tarefa de perscrutar os dominios nao discursivos (acontecimentos, processos ¢

praticas institucionais) neles buscando as regras de formagao de positividades.
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Segundo Foucault (2001), as analises no nivel critico devem ter como objeto as
“funcdes de exclusdo” (p.61) dos discursos. O trabalho critico, nessa perspectiva,
consistira em uma “analise das instancias de controle discursivo” (p.65).

Tais instdncias sdo delineadas pelo autor na mesma obra. Dentre elas,
encontramos, por exemplo: a interdi¢do, a segregacdo (pela loucura), o autor, o
comentario, as disciplinas, as doutrinas, o ritual, a vontade de verdade, etc.

Para determinar essas instancias responsaveis pelo controle discursivo, parte-se

da hipétese de que

em toda sociedade a produgdo do discurso ¢ ao mesmo tempo controlada,
selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero de procedimentos
que tém por fungdo conjurar seus poderes e perigos , dominar seu
acontecimento aleatorio, esquivar sua pesada e temivel materialidade.
(Foucault, 2001, p. 8-9)

Desse modo, a tarefa a ser realizada no nivel critico consiste em “procurar cercar
as formas da exclusdo, da limitagdo, da apropriacdo [dos discursos]” (p. 60).

Considerando, portanto, essas indica¢des para o trabalho analitico, buscaremos
empreender um exame do funcionamento das praticas institucionais que produzem
efeitos - da ordem do controle, da limitac¢do, da exclusdo, da interdi¢do, da rarefagdo —
na esfera discursiva. Para tanto, tentaremos caracterizar o jogo das instancias de
controle que operam no plano institucional.

Ainda neste primeiro nivel, conceberemos os “principios de ordenamento, de

exclusdo, de rarefagdo do discurso” (p.69) da seguinte maneira:

e 0 ordenamento, enquanto principio, fundamenta a constitui¢do de um sistema,

hierarquicamente escandido, de valoragdes, que sdo responsaveis por conferir o
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status e o ‘prestigio social’ especifico aos enunciados, aos dizeres, enfim, as
posigdes sustentadas por essas manifestagdes verbais;

o principio de exclusdo autoriza a pratica da censura com relagdo a determinadas
conjunturas de significacdes e certas construcdes de sentidos, consideradas
incoerentes, inadequadas, disparatadas, ou seja, despropositos — do ponto de
vista da ordem hierarquica de saberes socialmente instituida;

a rarefacdo ¢ entendida como principio regulador dos grupos de sujeitos que
estdo legitimamente autorizados a enunciar em determinados dominios de
saberes — evidentemente com a contraparte dos sujeitos aos quais ndo se permite
enunciar em tais dominios, uma vez que sua posicao (ideoldgica) ou seu status

(social) ndo os capacita enquanto produtores legitimos de saberes.

“Quanto ao aspecto genealdgico, este concerne a formagdo efetiva dos

discursos” (p.65), isto €, se uma tal separagdo fosse possivel, dirilamos que: enquanto o

conjunto critico se volta para o funcionamento de praticas ndo-discursivas que

constituem o ‘exterior’ do discurso, caberia ao conjunto genealdgico olhar para o

discurso ‘em si mesmo’, em sua densidade especifica, no nivel enunciativo das

performances verbais.

O trabalho a ser realizado no dmbito genealdgico deve concentrar-se nas “séries

da formacao efetiva do discurso” (p.69), ou seja, no plano mesmo em que esse objeto de

dificil apreensdo, o discurso, se atualiza em uma materialidade, se produz em uma

manifestagdo simbolica, se presentifica em um processo enunciativo.

Segundo Foucault, a anélise genealdgica do discurso
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procura apreendé-lo em seu poder de afirmag@o, e por ai entendo (...) o poder
de constituir dominios de objetos, a proposito dos quais se poderia afirmar ou
negar proposi¢des verdadeiras ou falsas. Chamemos de positividades esses
dominios de objetos... (Foucault, 2001, p. 69-70)

Decorre, entdo, do nivel genealogico de analise a necessidade de se estabelecer e
caracterizar a maneira pela qual as praticas discursivas podem gerar e dar existéncia a
positividades, enquanto dominios de validacao (ou invalidagdo) de saberes.

Nesse sentido, entendemos que uma analise do corpus, fundamentada na teoria
construida em torno da figura de Michel Pécheux, satisfaz as exigéncias do nivel
genealdgico proposto por Foucault. Isso porque, ao nos debrugarmos sobre as
regularidades dos enunciados, interpretamos sentidos'® que, inscritos no ideolégico,
constituem indices da ordenacdo de saberes nos limites de uma ou mais positividades.

De qualquer forma, os dominios critico e genealogico ndo podem se constituir

independentemente um do outro, de acordo com Foucault:

A critica analisa os processos de rarefagdo, mas também de reagrupamento e
de unificagdo dos discursos; a genealogia estuda sua formagdo ao mesmo
tempo dispersa, descontinua e regular. Na verdade, estas duas tarefas ndo sdo
nunca inteiramente separaveis (Foucault, 2001, p.65-66)

Concluimos este item, portanto, dizendo que, ao buscarmos realizar o trabalho
analitico nas duas esferas (critica e genealdgica), ndo estamos aspirando a uma
totalizacdo, que seria atingivel caso pudesse ser eleita uma maneira especifica (a
‘correta’) de se trabalhar. Trata-se apenas de compreender que os dominios das praticas
discursivas e ndo-discursivas constituem um amalgama de acontecimentos em que

sujeitos estdo necessariamente implicados, o que significa dizer que as praticas

1 . . . ..
% Ao mesmo tempo, construindo e instaurando uma discursividade.
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discursivas sdo constitutivas das ndo-discursivas e vice-versa (os dominios em que elas
sdo teoricamente divididas e metodologicamente recortadas nada mais exprimem do que

uma formalizacdo necessaria para operacionalizar o trabalho analitico).

2.3. Metodologia para Analise do Corpus — Nivel Genealogico

Embora se deva reconhecer que a natureza de um objeto de estudo como o
discurso faca com que tal objeto resista a ser apreendido por uma metodologia de
investigacdo, propomos delinear aqui um percurso metodologico para andlise do corpus
com base nas reflexdes de Santos (2004), que, a nosso ver, evidenciam uma das
possibilidades de cotejar o discurso, fundamentando a legitimidade do estudo sobre as
bases de uma rigorosa coeréncia entre a rede conceitual teérica da AD e sua
epistemologia.

Segundo o autor supracitado, as manifestagdes discursivas sdo produzidas em
meio a dialética sujeitos-sentidos. Nesse quadro, o papel do analista, que € o de perceber
a constituicdo dos efeitos nos quais se inscrevem os sentidos, ¢ sempre-ja atravessado
pela constituicdo do sujeito-analista na interpelag@o desses sentidos e das subjetividades
que se configuram no acontecimento enunciativo em estudo.

A fim de cotejar a constituicdo desses efeitos nos quais se inscrevem os sentidos
que emergem em uma enunciagao, a0 mesmo tempo em que também se constitui sujeito
pelo processo de analise, o analista instala-se em uma perspectiva enunciativa,
localizada em uma das instancias da alteridade sujeitos-sentidos, para lancgar seu olhar

sobre os discursos e seu funcionamento.
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Calcado nessa perspectiva enunciativa, cabe ao analista proceder ao trabalho

com a materialidade por meio da clivagem - que segundo Santos vem a ser a

Triagem de sentidos feita pelo sujeito, considerando seus referenciais intra-
epistemoldgicos e socio-historico-culturais. Trata-se, pois, de uma filtragem
de sentidos, realizada pelos sujeitos, tomando por pardmetro uma
relativizagdo entre os seus referenciais discursivos e os sentidos a que sdo
expostos na dindmica dos processos interativos. (pp. 109-110)

A definicdo da perspectiva enunciativa, ou do lugar discursivo de investigacao
em que o analista se instala, permanece como ponto de ancoragem para a clivagem feita
pelo sujeito. Essa definicdo do lugar de investigac@o esta ligada a constitui¢do de uma
ordem, no¢ao que também buscamos em Santos.

Na condig¢do de dispositivo metodologico de abordagem das manifestacoes
discursivas, a ordem € concebida pelo autor como “uma operagdo hermenéutica que
possibilita ao analista se colocar na posi¢@o de sujeito “desejante” para instituir formas e
disposi¢des na busca pelos efeitos de sentido em conjunturas enunciativas”. (p.111)

Vemos a operagdo hermenéutica, a que se refere Santos, como sendo o processo
de clivagem que, submetido a instaura¢do de uma ordem e regulado por ela, funciona no
trabalho analitico, possibilitando o estabelecimento de relagdes entre as condi¢des de
producao de um determinado discurso ¢ a constituicdo dos efeitos nos quais se
inscrevem os sentidos que sao produzidos em um processo enunciativo.

A constituicdo de uma ordem no trabalho com as seqiiéncias discursivas, por

parte do analista, nada mais ¢ do que uma formaliza¢do de sua posi¢do particular (sua

perspectiva enunciativa, seu lugar de investigagdo) frente ao objeto de analise.
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A partir dai o sujeito-analista pode inscrever-se em um lugar de investigagcdo de
ordem sentidural ou sujeitudinal, para dispor da materialidade lingiiistica, organizando-
a de forma particular.

Se circunscrito em uma ordem sujeitudinal, o olhar analitico recaira,
principalmente, sobre a inter-relagdo discursos-sujeitos, de modo a focalizar nessa
relacdo os processos de identificacdo que se dao por meio das inscricdes dos dizeres dos
sujeitos nos discursos.

Se circunscrito em uma ordem sentidural, o olhar analitico recaira,
principalmente, sobre a conjuntura das significagdes de uma materialidade lingiistica,
conforme os modos de sua inser¢do nos discursos a partir de um dado acontecimento
enunciativo.

Uma vez estabelecida a ordem que regulara a operacdo hermenéutica de
clivagem dos sentidos pelo sujeito-analista, Santos (2004) propde que a andlise siga
ainda as etapas da macro e da micro instancias.

A macro-instdancia caracteriza-se pela explicitagdo das condigdes de producdo o
que consiste em descrever caracteristicas historicas, o cendrio social, os lugares
ocupados pelos sujeitos em tal cenario, a situacdo enunciativa ¢ uma projecdo dos
sentidos que se produzem na enunciacdo. A definicdo desses elementos possibilita ao
analista observar regularidades'’ (que podem ser estabelecidas a partir de recorréncias,
particularidades ou mesmo pelos efeitos provocados). Vale lembrar que a definicao das
regularidades ¢ efetuada em referéncia aos objetivos, as hipoteses e as questdes de

pesquisa, a fim de constituir os topicos de investigagdo. A disposicao distintiva das

' Santos (2004, p. 114) define o termo ‘regularidades’ como “as evidéncias significativas , observadas na
conjuntura enunciativa da manifestagdo discursiva em questdo”.
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regularidades em topicos origina as matrizes'® que consistem na sintese do trabalho
efetuado na esfera da macro-instancia.

Uma vez delineadas as matrizes, inicia-se o trabalho de analise da micro-
instdancia, que deve se concentrar na identificagdo de variaveis que sdo detectadas a
partir das evidéncias (recorréncia, particularidade ou efeito) constituintes das unidades-
base de analise que sdo as seqiiéncias discursivas da sintese matricial. Tais variaveis
podem ser apreendidas levando-se em conta a necessidade de um movimento dialético
entre um enfoque teoérico ¢ um enfoque metadiscursivo. No primeiro caso, o olhar do
analista volta-se prioritariamente para a observagao do funcionamento de elementos tais
como: formagdes discursivas, formagdes ideoldgicas, interdiscurso, heterogeneidade,
polifonia, etc. No caso de um enfoque metadiscursivo, o olhar analitico concentra sua
atencdo sobre elementos tais como: vozes, sentidos, enunciados.

Para finalizar essa exposi¢do sobre a metodologia de analise de corpus,
gostariamos de reafirmar a dificuldade de se estabelecer um percurso metodologico para
se trabalhar com a analise do discursos (e o risco que esse procedimento apresenta, na
medida em que se cometa a equivocidade de pensar numa forma de sistematizagdo
modelar dos discursos). A esse respeito, concordamos mais uma vez com Santos quando
este autor nos diz que ndo devemos alimentar “a ilusdo de completude, na possibilidade

de enquadramento de efeitos de sentido no escopo de pré-construgoes” (p.113).

2.4. Metodologia de Analise das Praticas Institucionais — Nivel Critico.

1 N . . . . ~
¥ “Mapeamento de ocorréncias das regularidades no todo do corpus, com vistas a uma organizagio
distintiva da conjuntura discursiva da enuncia¢@o em analise” (Santos, 2004, p. 114).
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2.4.1. Mudanca de Percurso: Ampliacio do Horizonte Investigativo

No principio, nossa proposta de investigacao limitava-se a cotejar a constitui¢ao
de efeitos nos quais se inscrevem os sentidos que se poderiam depreender em
depoimentos de professores-formadores, a fim de explicitarmos as inscri¢des
discursivas e os posicionamentos ideoldgicos desses sujeitos, para que, enfim,
pudéssemos tentar compreender de que maneira tais inscricdes e posicionamentos
interferem na formacdo do sujeito-graduando enquanto professor de literatura e
concorrem para a constituicdo de um discurso sobre o literario com status de
positividade.

Todavia, a medida que esta investigacdo desenvolvia-se, passamos a
compreender a necessidade de ampliar o 4mbito de nossa pesquisa e, desse modo,
entendemos que deveriamos proceder também a um tipo de analise que se voltasse para
o nivel institucional.

Essa necessidade surgiu em fungdo de duas razdes principais.

A primeira delas diz respeito ao fato de que, no momento da andlise do corpus,
fomos levados a verificar que certas praticas institucionais constituiam-se também como
condig¢des de producao dos enunciados.

A segunda das razdes que evocamos tem origem em nossa percepgao particular
quanto ao fato de que tais praticas institucionais também intervém, de forma
significativa, no processo de formacao-constituicdo do sujeito-professor de literatura no
curso de Letras, além de colaborar para a legitimacdo de saberes que integram a

positividade do discurso sobre o literario na academia.
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Devido a essas razdes, portanto, buscamos ampliar o horizonte da investigagdo
e, no presente momento, passamos entdo a explicitar, a partir das posi¢gdes de Foucault
(2001), os fundamentos metodologicos que sustentam a andlise das praticas

institucionais.

2.4.2. Dispositivos de Controle da Produc¢io dos Discursos e dos Saberes.

Em sua obra 4 Ordem do Discurso, Michel Foucault parte da hipotese de que a
produgdo dos discursos ¢ controlada em toda sociedade por meio de determinados
procedimentos de regulagéo.

Dentre os varios procedimentos de controle que Foucault pode delinear em sua
obra, ha alguns que nos interessam mais de perto: a vontade de verdade, o comentario,
as disciplinas, as sociedades de discurso e as doutrinas.

A vontade de verdade pode ser concebida como um elemento que conjuga a
relagdo do desejo com o poder (p.20), determinando, em contextos sociais e
institucionais especificos, a legitimidade dos saberes e dos conhecimentos neles
produzidos. Por apresentar essa configuracao, pode se atribuir a vontade de verdade a
condicao de principio regulador dos saberes por exceléncia, uma vez que governa,
conduz e arregimenta os sistemas de exclusdo e rarefacdo dos discursos, os quais se
apresentam sob a forma dos outros procedimentos de controle ja mencionados.

Sua condicao de principio regulador resulta de seu poder de estabelecer aquilo
que se convencionou chamar ‘o verdadeiro de uma época’. Gregolin (2004) nos
esclarece esse ponto da seguinte maneira: “toda sociedade tem, subjacente as suas

praticas, uma vontade de verdade que opde o verdadeiro ao falso.” (p.98). Vale
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acrescentar que as vontades de verdade transformam-se de acordo com as contingéncias
historicas, o que implica um processo de relativizacdo das verdades, ou seja, o
‘verdadeiro’ e o ‘falso’ nunca sdo estabelecidos de uma vez por todas para todo o
sempre.

A conseqiiéncia do que precede € que o estabelecimento do ‘verdadeiro’ de uma
época dada assenta-se sobre os suportes institucionais e o estado da distribuicdo dos
poderes numa determinada sociedade. Nesse sentido, Foucault propunha “descrever e
analisar os modos como a ‘verdade’ vem sendo historicamente produzida e a fungdo de
controle exercido por essa produgdo” (Gregolin, 2004, p.98)

Assumimos, entdo, para o trabalho de investigagdo, a vontade de verdade como
fundamento que subjaz ao funcionamento do conjunto dos procedimentos de controle

dos discursos.

2.4.3. Um pouco mais sobre a Vontade de Verdade.

Na qualidade de principio regulador dos saberes por exceléncia, a vontade de
verdade pode ser caracterizada como uma conjuncdo de elementos de natureza
histérico-discursiva que serve de esteio para o estabelecimento de positividadesm em
uma conjuntura historica determinada.

A positividade, enquanto dominio de saberes constituidos e validados (em uma
determinada circunscri¢ao historica), s6 pode se constituir a partir da autonomizagao de

uma pratica discursiva. Por sua vez, a autonomizacgao da pratica discursiva consiste no

" «“O momento a partir do qual uma pratica discursiva se individualiza e assume sua autonomia, o
momento, por conseguinte, em que se encontra em agdo um unico e mesmo sistema de formacdo dos
enunciados, ou ainda 0 momento em que esse sistema se transforma, poderd ser chamado limiar de
positividade.” (Foucault, 2005, p.208-209)
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processo de aparecimento, ascensdo e¢ consolidacdo dos saberes que a caracterizam ¢ a
constituem. Tal processo ¢ determinado por um jogo complexo entre feixes de relagdes
e conjuntos de elementos, de natureza tanto discursiva quanto ndo-discursiva. Diremos
que esse jogo complexo, em que se podem verificar as condicdes de emergéncia e
consolidacdo de positividades, € o que se pode entender por regras de formagao.

Considerando o intervalo histérico de dispersdo dos sentidos (Santos, 2004),
pode-se observar o estado especifico das relagdoes de domindncia-desigualdade-
contradi¢do-subordinagdo em meio ao amplo espectro das praticas discursivas:
chamemos a esse estado especifico de regras de formacgao.

Levando-se em conta as regras de formagdo, abre-se a possibilidade de
determinar a hierarquiza¢do das praticas discursivas, de modo a caracterizar, assim, o
status de hegemonia de certos sentidos e saberes sobre outros. Esses sentidos e saberes
hegemonicos sdo os elementos de constitui¢do dos discursos hegemodnicos, que se
erigem nos espacos especificos delimitados pelas formagdes discursivas.

Nessas condi¢des, aquilo que costuma ser chamado de ‘o verdadeiro de uma
época’ seria, entdo, o conjunto desses discursos hegemonicos, cujo status de dominancia
impde uma série de condi¢des para a constituicdo e o estabelecimento de positividades.

Nesses espagos, a vontade de verdade aparece como o elemento catalisador dos
pressupostos ideoldgicos e epistemologicos, presentes nos discursos hegemonicos, que
irdo constituir os saberes de uma positividade particular. A vontade de verdade poderia
ser compreendida como o modo como os sujeitos relacionam suas crengas fundamentais
(alicercadas nos pressupostos ideologicos e epistemologicos d‘o verdadeiro de uma
época’) com os sentidos que circulam na dispersdo dos discursos, buscando construir

explicagdes, justificativas, causalidades para séries de fenomenos, acontecimentos,
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fatos, objetos, processos, etc, em sua tentativa de compreensao do mundo (ai envolvida
a compreensao de si).

A vontade de verdade manifesta, portanto, essa busca do sujeito por
compreender/ dominar sentidos; dai a caracterizacdo da vontade de verdade envolver
trés elementos indispensaveis: o desejo (na forma da ‘busca’), o saber (na imagem da
compreensdo), e o poder (na figura da dominacao).

Digamos — se nos ¢ permitido, a maneira de uma formulag@o antropologica (em
todo caso, inadequada aqui) — que a vontade de verdade ‘percebe’, nos pressupostos
ideologicos e epistemoldgicos constituintes d‘o verdadeiro de uma época’, uma
configuragdo favoravel para o estabelecimento de certas relagdes de sentido que
poderdo, mais tarde, vir a constituir um dominio de positividade a partir de uma pratica
discursiva especifica.

Todavia, o papel exercido pela vontade de verdade ndo se restringe a esses
momentos em que se pode verificar o limiar das positividades (Foucault, 2005, p.209).
Ela continua a funcionar na defesa da manutengdo da hegemonia da positividade, cuja

formacao ela possibilitou.

2.4.4. Os Procedimentos de Controle

Dentre os procedimentos de controle dos discursos que se fundam sobre a

vontade de verdade, comegaremos por abordar aqui o comentario.

Foucault indica um “desnivel entre texto primeiro” — objeto do comentario — e

“textos segundo” — o comentario, propriamente dito — (p.25). Para o autor, se, por um
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lado, esse desnivel “funda uma possibilidade aberta de falar” — isto é, abre a

possibilidade de os discursos proliferarem — por outro lado,

o comentdrio ndo tem outro papel, sejam quais forem as técnicas
empregadas, sendo o de dizer enfim o que estava articulado silenciosamente
no fexto primeiro. Deve conforme um paradoxo que ele desloca sempre, mas
ao qual ndo escapa nunca, dizer pela primeira vez aquilo que, entretanto, ja
havia sido dito e repetir incansavelmente aquilo que, no entanto, ndo havia
jamais sido dito. (Foucault, 2001, p.25 — grifos do autor)

Consideramos, portanto, a pratica do comentario como a proje¢do ideologica de
uma vontade de verdade que toma a forma de uma interpretagdo, a qual pretende regular
os sentidos do texto primeiro, impedindo que leituras outras se apropriem deste mesmo
texto para construirem suas proprias ‘verdades’: “O comentario conjura o acaso do
discurso. (...) A multiplicidade aberta, o acaso sdo transferidos, pelo principio do
comentario, daquilo que arriscaria de ser dito, para o nimero, a forma, a mascara, a
circunstancia da repeti¢do.” (p.26)

Outro dispositivo de regulagdo dos discursos sdo as disciplinas. Segundo
Foucault, a disciplina constitui “um principio de controle da produgdo do discurso. Ela
lhe fixa os limites pelo jogo de uma identidade que tem a forma de uma reatualizacdo
permanente das regras.” (p.36)

O autor fala em ‘regras’ que definem uma disciplina. Tais regras constituem os
parametros aos quais os sujeitos devem aceitar submeter-se para que seus discursos
sejam dados como validos no interior da disciplina.

A sujeicdo as regras constitui a obrigatoriedade de que o sujeito e suas

formulagdes se inscrevam em um determinado ‘horizonte tedrico’ (p.33) para que
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possam ser legitimados enquanto produgdes de sentido e de saberes aceitaveis. Fora de
tal horizonte tedrico da disciplina, os discursos sdo conjurados.

Além das disciplinas, Foucault indica a existéncia das sociedades de discurso e
das doutrinas como principios de rarefacdo dos sujeitos que estdo autorizados a entrar
na ordem dos discursos.

As sociedades de discurso tém como caracteristica a funcdo de “conservar ou
produzir os discursos, mas para fazé-los circular em um espaco fechado, distribui-los
somente segundo regras estritas” (p.39). O principio de funcionamento dessas
‘sociedades’ consiste em que o conhecimento por elas gerado ou que elas detém deve
ser “protegido, defendido, e conservado em um grupo determinado” (p.40), pratica que
limita, portanto, deliberadamente a livre circulagdo desse tipo especifico de
conhecimento entre os sujeitos.

As doutrinas apresentam, com relagdo as sociedades de discurso, uma diferenca:
em vez de uma circulagdo e transmissao bastante restritas dos conhecimentos, ¢ proprio
de uma doutrina que seus saberes sejam divulgados e propagados ao maior nimero de
sujeitos possivel, contanto que tais sujeitos submetam-se igualmente ao
“reconhecimento das mesmas verdades e a aceitagdo de certa regra — mais ou menos
flexivel — de conformidade com os discursos validados” por uma dada doutrina.

De funcionamento bastante semelhante ao dispositivo das disciplinas, as
doutrinas, no entanto, se diferenciam delas por apresentarem como sua caracteristica

especifica o elemento da “pertenga” (p.42 e 43), ou pertencimento:

a doutrina vale sempre como o sinal, a manifesta¢do e o instrumento de uma
pertenca prévia — pertenca de classe, de status social ou de raga, de
nacionalidade ou de interesse, de luta, de revolta, de resisténcia, ou de
aceitacdo. A doutrina liga os individuos a certos tipos de enunciagdo e lhes
proibe, conseqlientemente, todos os outros; mas ela se serve, em
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contrapartida, de certos tipos de enunciag@o para ligar individuos entre si e
diferencia-los, por isso mesmo, de todos os outros. (Foucault, 2001, p. 43)

Das observacdes de Foucault sobre a categoria da ‘pertenca’, podemos extrair
dois elementos que nos serdo de grande valia, quando da andlise das praticas
institucionais que realizaremos mais adiante.

O primeiro elemento diz respeito ao estatuto prévio da pertenga, o que, em nosso
entendimento, apresenta como conseqiiéncia que o fato de que os dizeres de um
individuo, pertencente a determinado grupo doutrinario, instauram-se a partir do poder
institucional deste grupo para, s6 entdo, extrair deste poder sua validade. Trocando em
miudos, dirlamos que pouco importa o que foi dito ou enunciado, o que importa,
verdadeiramente, ¢ a autoridade do grupo a que pertence aquele que enunciou.

O segundo elemento refere-se ao estatuto de diferenciagdo dos individuos que
pertencem a determinado grupo doutrinario. Na dindmica propria das doutrinas, pode-
se, entdo, constatar um processo de hierarquizacdo dos sujeitos, que através das
operagoes de elevacdo, canonizacdo, valorizagdo, rebaixamento, exclusao, banimento,
etc., constitui uma maquinaria de distribuicdo de etiquetas invisiveis, designadoras do
status social de cada sujeito, na ordem dos discursos e da circulacdo dos saberes.

Essas categorias, tais como definidas por Foucault e da maneira como foram
apresentadas e concebidas sob nossa percepgao, serao mobilizadas em nossa analise das
praticas institucionais que intervém no processo de formagao do professor de literatura

em um curso de Letras.
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CAPITULO 3

ANALISES DO CORPUS

Consideracoes Gerais

Nesta pesquisa, empreendemos quatro andlises, duas sobre cada um dos dois
depoimentos componentes do corpus coletado.

Os depoimentos que s@o objeto das andlises foram obtidos a partir da gravacao
em audio das respostas que dois sujeitos (ambos professores universitarios de literatura)
deram as dezoito perguntas formuladas por nos para constituir o questionario AREDA.
O questionario tinha como fung@o estimular os depoimentos abertos dos sujeitos-
informantes da pesquisa. Em linhas gerais, as perguntas abordam tematicas relacionadas
a literatura e seu ensino.

Solicitamos aos sujeitos da pesquisa que respondessem as perguntas do
questionario a sés, no momento em que estivessem mais a vontade para fazé-lo. A
coleta dos dados, portanto, ndo se deu na forma de entrevistas, pois 0s proprios sujeitos
da pesquisa estavam encarregados de gravar seus depoimentos. Também ndo havia
nenhum tipo de restricdo que os obrigasse a seguir a ordem das perguntas formuladas no
questionario. Nossa solicitagdo foi de que, independentemente da ordem, os
colaboradores respondessem a todas as questdes, como de fato ocorreu.

Como dissemos, os sujeitos-informantes sdo professores universitarios de
literatura. Consideramos sob essa designacdo professores que lecionam a disciplina

Literatura (seja literatura vernacula ou de lingua estrangeira) em instituicdes de ensino

O questionario completo consta da se¢gio ANEXOS, ao final desta dissertagdo.
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superior e que trabalham em algum Curso de Graduagdo em Letras com habilitacdo em
Licenciatura Plena para o ensino de Portugués e respectivas literaturas.

Os professores que colaboraram nesta pesquisa concedendo seus depoimentos
serdo aqui tratados como sujeito A e sujeito B.

O sujeito A tem formacdo em nivel de doutorado na 4area de Literatura
Brasileira, atua tanto na universidade publica quanto na universidade particular e
leciona em um curso de graduacdo em Letras, além de lecionar também em um curso de
pos-graduacdo em teoria literaria. O sujeito B tem formagdo em nivel de pos-doutorado,
atua exclusivamente no contexto institucional de uma universidade publica e, além de
lecionar em um curso de graduacdo em Letras, também trabalha em um curso de pds-
graduagdo em teoria literdria.

A primeira e a segunda analises foram empreendidas com base no depoimento
do sujeito A, enquanto a terceira e quarta analises tomaram como objeto o depoimento
do sujeito B.

Antes de passarmos a apresentar as analises, ¢ necessario dizermos algumas
palavras a respeito das condi¢des em que elas foram viabilizadas. Assim, faremos
meng¢do ao modo como ocorreu o surgimento das regularidades focalizadas,
determinando os critérios norteadores dos recortes dos dizeres ¢ a definicdo das
seqliéncias discursivas.

As regularidades focalizadas nas andlises foram definidas com base na
percepeao de significagdes que os dizeres produziam com relagdo as tematicas de nossas
hipoteses e questdes de pesquisa. Para procedermos ao recorte dos dizeres, langamos
sobre os depoimentos um olhar interpretativo condicionado pelas hipoteses, as quais

definiam de antem@o os temas de interesse da investigacdo. A partir dos recortes dos
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dizeres, passamos a defini¢do das seqii€ncias discursivas, tendo em vista a busca por
aspectos pontuais da superficie discursiva que remetessem as tematicas direcionadas
pelas hipoteses.

Nas trés primeiras das quatro analises apresentadas aqui, nosso interesse
investigativo voltou-se para a observacdo de manifestacdes de heterogeneidade
enunciativa nos dizeres dos sujeitos informantes.

Na primeira e na segunda analise, pudemos apreender modos de funcionamento
discursivo que caracterizavam a heterogeneidade das inscrigdes do sujeito A em
formagdes discursivas contraditorias que delineamos no campo dos estudos literarios. A
partir das significagdes interpretadas em seus dizeres, observamos a constituicdo de sua
enunciagdo por vozes divergentes, que remetiam a posicionamentos ideoldgicos
opostos, com relacdo a natureza do estudo literario (andlise 1) e a suas preferéncias
estéticas relativas as obras literarias (analise 2).

No caso da primeira analise, definimos os recortes das seqiiéncias discursivas
tendo em vista os momentos especificos da enunciacdo do sujeito A, em que
observamos suas inscri¢des no discurso da critica literaria candnica’'. Nosso interesse
pelas seqiiéncias analisadas na primeira andlise justifica-se em fungdo do efeito de
opacidade que resulta das filiacdes do sujeito A a formagdes discursivas divergentes (e
mesmo contraditorias) no campo dos estudos literarios: a FD Imanentista (FDI) e a FD

Historicista (FDH). A FDI caracteriza uma posi¢ao-sujeito no campo dos estudos

2l Com essa expressdo pretendemos caracterizar “um agrupamento de sujeitos, e de tendéncias tedricas
nas quais se inscrevem esses sujeitos, reconhecidos pela sociedade e designados no plano institucional
como legitimos produtores dos saberes efetivamente validos acerca da literatura”. Nesse sentido a critica
literaria candnica ¢ constituida por autores de prestigio, cujas obras tedrico-analiticas e cujos ensaios
criticos desempenham profunda influéncia nos modos como a literatura ¢ abordada e ensinada no meio
académico. Por outro lado, a critica literaria candnica deve ser compreendida também como a reunido de
diferentes correntes tedrico-criticas dos estudos literarios que, por alguma razdo, desfrutam de uma
posicdo de privilégio em relacdo a outras correntes (que podemos considerar como marginais), devido ao
fato das primeiras serem mais amplamente difundidas e de estarem mais bem consolidadas nos diversos
contextos da universidade.
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literarios favoravel a abordagem do texto literario em si mesmo, sem a necessidade de
que se faca referéncia ao contexto historico de produgdo da obra; a FDI apresenta um
carater formalista além de uma postura favoravel a autonomia do estudo da literatura. A
FDH, por sua vez, caracteriza uma posi¢do-sujeito no campo dos estudos literarios
segundo a qual ndo se admite o estudo da literatura desvinculado da abordagem do
contexto historico de producdo da obra; a FDH apresenta um carater, de certa forma,
‘filologico’, além de conceber que a obra representa um ‘reflexo’ da realidade histdrica.
Na medida em que esses dois posicionamentos, imanentista e historicista, sustentam-se
em fun¢do da oposi¢do que representam um para o outro, tivemos nosso interesse
investigativo despertado por entendermos que o sujeito A inscreve-se em duas
formagdes discursivas que exemplificam um verdadeiro exemplo de inter-
incompreensdo, consubstanciado em uma disputa ideoldégica por domindncia no campo
dos estudos literarios. Dessa forma, as inscri¢des discursivas do sujeito A em duas FDs
contraditorias despertaram nosso interesse investigativo, sobretudo porque em sua
enunciacdo o sujeito ndo demonstra nenhum tipo de incomodo ou estranhamento quanto
ao fato de filiar-se a posicionamentos tao dispares.

Na segunda analise, definimos os recortes das seqiiéncias discursivas a partir de
outra contradi¢do verificada na superficie do dizer do sujeito A. Dessa vez, tivemos a
atencdo despertada para um momento especifico da enunciagdo no qual o sujeito se
estranha ou se incomoda com o seu dizer, procurando retifica-lo: apds ter relacionado
alguns autores canonicos como recomendaveis para apreciagdo dos alunos, o sujeito faz
questdo de afirmar que o gosto ¢ uma questao individual, que cada individuo tem direito
a ter suas proprias preferéncias — embora afirme na seqii€ncia de seu dizer que os alunos

deveriam aprimorar seu gosto literario.
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O conflito entre esses dois posicionamentos diferentes — um em defesa de um
gosto literario ‘mais apurado’, que valoriza as obras candnicas; o outro, uma defesa de
carater democratico-pluralista do direito individual de cada um gostar do que bem
entender — esse conflito, pois, fez com que enxergassemos ai vozes divergentes, indices
de outro embate também presente no campo dos estudos literarios. Na tentativa de
caracterizar as condicoes desse embate, propusemos a configuracdo das formagdes
discursivas canonica (FDC) e democratica (FDD), entendidas como conjuntos de
enunciados que possibilitam e autorizam a constituicdo dos dois posicionamentos
exibidos pelo sujeito A.

O delineamento das formagdes discursivas, tanto na primeira quanto na segunda
analise, foi empreendido através do seguinte percurso: a partir da leitura de
determinadas seqiiéncias do corpus, que suscitaram significagdes heterogéneas,
hipotetizamos a existéncia de vozes divergentes perpassando os dizeres do sujeito; com
base na polifonia instaurada nos dizeres, perguntamo-nos sobre as condigdes de
produgdo que teriam possibilitado a ocorréncia das significagdes divergentes
percebidas; por fim, relacionamos as significacdes que emergiram dos dizeres com
elementos da memoria discursiva (outros dizeres, enunciados, ja-ditos) que
apresentavam uma relacdo parafrastica com os elementos pontuais da superficie
lingiiistica que despertaram nossa atencdo hermenéutica; assim, chegamos a
caracterizacdo das formacgdes discursivas como conjuntos especificos de enunciados dos
quais derivam as vozes e significagdes configuradas nos dizeres analisados.

A proposicao das formagdes discursivas nas duas primeiras andlises foi a forma
que encontramos de ressaltar a heterogeneidade de posicdes que podem ser assumidas

no interior do campo dos estudos literarios. Tais posicdes, na medida em que sdo
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divergentes e contraditorias entre si, apresentam conseqiiéncias diferentes e representam
direcionamentos distintos para a pratica pedagdgica no ensino de literatura. Ao propor
as formagoes discursivas como matrizes de sentido responsaveis pela constituicdo de
posicionamentos dispares, tivemos o proposito de salientar a complexidade das
condicdes de decidibilidade do professor de literatura frente a heterogeneidade de
saberes e posicdes que determinam suas escolhas politico-pedagdgicas, metodoldgicas,
etc. Cumpre acrescentar ainda que nosso proposito de realcar a dispersdo do sujeito-
professor, em relacdo a heterogeneidade de seus posicionamentos, filiagdes e inscrigoes,
vem explicitar a necessidade de que o professor reflita criticamente sobre sua pratica e
sobre seus pressupostos, uma vez que no ambito do ensino ¢ preciso escolher, decidir
por uma posicdo em detrimento de outras, pois muitas vezes a adogdo ou assungdo de
uma posicao implica necessariamente na supressao de outra (que lhe ¢ contraditoria).
No caso da terceira analise, embora tenhamos buscado caracterizar, mais uma
vez, outra ocorréncia de heterogeneidade enunciativa, esta ndo se manifestou na
superficie discursiva (diferentemente das duas primeiras andlises, em que as diferentes
vozes foram manifestadas de alguma forma na superficie do dizer do sujeito A). Para
caracterizar uma dissensao de vozes, a respeito do processo de formacao do professor de
literatura na graduacdo, optamos por contrapor os dizeres do sujeito B ao nao-dito
silenciado sob sua enunciagdo. Como lembra Pécheux (2006): “a descrigdo de um
enunciado ou de uma seqiiéncia coloca necessariamente em jogo (...) o discurso-outro
como espago virtual de leitura desse enunciado ou dessa seqiiéncia.” (p.54-55).
Explorando, portanto, esse espago virtual de leitura do discurso-outro, buscamos
caracterizar quais dizeres foram silenciados pela enunciacdo do sujeito B. Os dizeres

silenciados (os ndo-ditos) poderiam substituir os dizeres do sujeito B, caso esse sujeito
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ocupasse uma posicao favoravel a problematizacdo do processo de formagao académica
do professor de literatura. Embora determinados indices da materialidade do dizer
apontassem para a possibilidade de efetuar essa problematizacdo, a seqii€éncia da
enuncia¢do do sujeito B se encaminha em outra dire¢do, de modo a configurar uma
posicdo de silenciamento dos fatores efetivamente responsaveis por determinados
impasses que atravessam a formacao do professor de literatura no curso de Letras.

Finalmente, na quarta e ultima analise do corpus, que também se concentrou no
depoimento do sujeito B, ndo buscamos a manifestacdo de heterogencidade como
regularidade a ser focalizada para andlise. Diferentemente, portanto, das outras trés
analises, a tltima tomou como regularidade a recorréncia na superficie do dizer de um
equivoco revelado pelo sujeito B no que se refere ao atravessamento de suas concepgdes
sobre metodologia de ensino de literatura por suas concepgdes sobre abordagens
tedrico-criticas voltadas para analise de obras literarias.

De certa forma, esse equivoco ja estava indicado em uma de nossas hipoteses de
trabalho. Ao nos deparamos com ele, sobretudo na forma insistente com que se
manifestava nos dizeres do sujeito B, achamos por bem consagrar uma de nossas
analises do corpus a esse tema, que evidencia a equivocidade e a opacidade constituintes
do imaginario do professor de literatura.

A seguir, apresentamos as analises de corpus efetuadas nesta investigagao.

3.1. Analise 1: Atravessamento do discurso da critica literaria canonica no dizer de

um professor universitario de literatura.
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Transcrevemos a seguir a seqiiéncia SD1, que nos servira para caracterizar uma
ressonancia discursiva que aponta para sua filiagdo a uma Formagdo Discursiva

Historicista (FDH):

(SD1) Numero 5, né? Vocé apontaria alguma relagdo com algumas correntes
metodologicas de ensino de literatura? A corrente metodologica eu sigo
muito Antonio Candido, Literatura e Sociedade. Acho que a literatura, ela
nasce na sociedade, ela reflete essa sociedade ¢ ¢la, ela é o, o retrato mesmo,
né, de um tempo, o retrato de um tempo. Entdo a minha linha, a minha
corrente metodologica ¢ mais essa da questdo social mesmo, sociologia e
literatura, a literatura calcada em uma época, em um determinado momento,
numa visdo talvez até um tanto marxista, eu diria assim, né, da literatura.

Em razdo da énfase dada a relagdo entre literatura e sociedade nessa seqiiéncia,
entendemos que ¢ possivel caracterizar nessa passagem uma ressonancia discursiva que
retoma o axioma discursivo (1), eixo definidor da FDH, e segundo o qual A relacio do
texto literario com o contexto historico de sua producio é uma peticio de
principio®®> dos estudos literarios. Acreditamos que seja plausivel considerar a
inscri¢do dessa ressonancia na FDH, uma vez que a professora enuncia que a literatura ¢
retrato de um tempo ¢ calcada em uma época, caracterizando, assim, uma retomada da
relevancia dada a relag@o do texto literario com o contexto historico de sua producao.

Na proxima seqiiéncia — SD2 —, apontamos para uma ressonancia discursiva em
que se materializa a presenca do axioma discursivo (2), eixo fundamental do que

chamamos de Formagao Discursiva Imanentista (FDI):

(SD2) A niimero 8: em sua opinido o que faz com que uma obra possa ser
considerada literaria? Tem n fatores, né, ¢ uma diversidade muito grande que
faz uma obra ser considerada literaria porque a gente sabe que hoje a grande

** Por “petigdo de principio”, concebemos a exigéncia que deve ser satisfeita desde o inicio e assumida
como pressuposto, para que um determinado trabalho no campo dos estudos literarios seja considerado
como filiado a tendéncia definida pela peti¢do de principio. Ela funciona como uma espécie de condig@o
sine qua non a que se deve obedecer para que a filiagdo seja caracterizada.
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questdo ¢ da literariedade, né, porque uma obra literaria... O que que ¢
literatura? Ai a gente passa praquela pergunta, né: O que ¢ literatura?
Literatura num primeiro momento ¢ ganhar o... causar o estranhamento, né,
tem que causar o... tem que ser desfamiliar, né?

A mengdo da palavra literariedade nessa seqiiéncia produz como efeito
enunciativo a evocagdo de uma memoria discursiva que traz a baila uma concepgdo de
literatura filiada a corrente tedrico-critica dos formalistas russos, na qual toma-se a
nogao de literariedade como critério definidor do especifico literario.

Os efeitos de sentido produzidos por Literatura (...) é (..) causar o
estranhamento e (Literatura) tem que ser desfamiliar caminham na mesma diregdo,
apontando para a nogdo de literariedade tal como concebida pelo formalismo russo,
enquanto critério definidor da especificidade dos textos literarios em relagcdo aos nao-
literarios.

Na medida em que a nogdo de literariedade define a especificidade da literatura
em termos formais e lingiiisticos (excluindo a necessidade de referéncia a aspectos
conteudisticos e historicos), entendemos que os enunciados destacados do dizer do
sujeito A funcionam como retomada do axioma discursivo (2), caracteristico da FDI, no
qual se l&: O estudo literario deve ser empreendido independentemente da relacao
do texto literario com seu contexto historico de producao. A retomada, ou repeticao,
do axioma discursivo da FDI se caracteriza na medida em que ressoa na superficie do
dizer uma filiagdo a nog¢des (‘literariedade’, ‘estranhamento’, ‘desfamiliarizagdo’)
propostas pela corrente tedrico-critica dos formalistas russos, corrente essa que, ao
defender uma leitura voltada exclusivamente para os aspectos lingiiistico-formais do
texto literario, inscreve-se em uma regionalizacdo especifica do Campo dos Estudos

Literarios (CEL) a que chamamos de FD Imanentista.

96



Examinando as seqiiéncias SD1 e SD2, percebemos que nelas podemos
identificar ressonancias discursivas que remetem uma mesma enunciagdo (depoimento
do sujeito A) a inscricdes em formagdes discursivas que se opdem. Em funcdo disso,
entendemos que ocorre nessa enunciacdo uma forma de heterogeneidade mostrada,
segundo os termos de Authier-Revuz (2004). Dizemos heterogeneidade ‘mostrada’ (em
vez de ‘constitutiva’) na medida em que ela € passivel de ser detectada na superficie do
dizer, a partir de determinadas marcas lingliisticas que se manifestam indicando a
presenga do outro, isto €, caracterizando o atravessamento-constitui¢cdo do intradiscurso
pelo interdiscurso: no caso de SDI1, temos como marcas a referéncia a Antonio
Candido, autor de prestigio da corrente socioldgica de critica literaria, além da énfase
atribuida as relagdes entre a literatura e a sociedade, entre a obra literaria e sua época ou
momento histérico; no caso de SD2, temos como marcas a referéncia as nogoes
formalistas de ‘literariedade’, ‘estranhamento’ e¢ ‘desfamiliarizacdo’, que apontam para
uma concep¢ao imanentista da literatura, isto é, uma concepg¢do que defende o estudo
autdbnomo da literatura em si mesma, centrado exclusivamente em seus aspectos
estruturais, formais, lingiiisticos, sem referéncia ao componente histoérico ou a aspectos
do conteudo da obra.

Em razao das ressonancias discursivas identificadas caracterizarem vozes
divergentes, que, por sua vez, se remetem a posicionamentos distintos € polémicos entre
si no campo dos estudos literarios, entendemos que tais ressonancias devem ser
consideradas como polifonicas, uma vez que configuram uma forma de heterogeneidade
enunciativa no dizer do sujeito A.

Sugerimos na introducdo do trabalho (assim como ja constava em nosso projeto

de pesquisa) a hipotese de que haveria um atravessamento do discurso da critica
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literaria candnica (CLC) nas inscricdes discursivas dos dizeres de professores
universitarios de literatura. Nessa secdo, propomo-nos a examinar mais de perto tal
hipotese.

Consideramos que o discurso da critica literaria canonica funcione como
elemento legitimador de determinadas praticas discursivas e pedagogicas no meio
académico, devido a posicdo privilegiada que a CLC ocupa em nossa sociedade,
enquanto ‘instituicdo’ encarregada da producdo, avaliagdo e legitimagdo dos saberes
sobre o literario. Caracterizamos esse processo de legitimagdo como um modo de
funcionamento discursivo em que o discurso da critica autoriza certas praticas, que lhe
pagam algum tributo (como, por exemplo, a utilizagdo dos métodos e conceitos
definidos por certas correntes da teoria literaria, como fundamento legitimador dos
saberes e interpretacdes produzidos em trabalhos analiticos e ensaios criticos), e
desautoriza outras praticas, (aquelas) que nao lhe pagam tributo algum.

Se lembrarmos a concepgdo ja explicitada anteriormente de um sujeito
atravessado pela ideologia e pelo inconsciente, e afetado pelo esquecimento da
determinag@o historica dos sentidos, devemos dizer que o sujeito que enuncia da
posicdo de professor universitario de literatura, integrante dos meios académico e
intelectual, ndo diz/ndo pode dizer aquilo que bem entende, da maneira que quiser. Isso
se da, pois ao sujeito s6 ¢ dado enunciar aquilo que as formagoes discursivas lhe
permitem dizer, uma vez que sua enunciacdo € constituida por ja-ditos que compdem a
memoria discursiva. Além disso, devido a seu lugar social de professor universitario de
literatura, ¢ condizente com sua funcgdo institucional que esse sujeito filie-se a
determinadas correntes prestigiadas e consolidadas da teoria literaria, inscrevendo-se,

pois, no discurso da critica literaria canonica, sob pena de ter sua pratica pedagogica,
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seus trabalhos académicos e seus dizeres questionados caso ndo apresentem
explicitamente nenhum tipo de filiagdo a essas correntes tedricas de prestigio, cujos
saberes, conceitos e métodos sdo amplamente reconhecidos como validos e sérios.

Desse modo, queremos aqui indicar que, em meio ao heterogéneo, contraditorio
e conflitante territorio do discurso da critica literaria candnica, podem ser encontradas
as formacgdes discursivas historicista e imanentista, cuja presenga identificamos
ressoando na superficie do dizer do sujeito A.

Pensamos que as ressondncias polifonicas identificadas nas seqiiéncias
analisadas caracterizam o atravessamento dos dizeres do sujeito A por FDs que co-
habitam o discurso da critica literaria canonica.

Além desse atravessamento, gostariamos de mostrar também o modo pelo qual
uma expressdo recorrente no material de analise funciona discursivamente,
caracterizando a interpelagdo do sujeito-professor universitario de literatura na sua
relacdo com o discurso da critica literaria estabelecida. Para tanto, retomamos, a seguir,

a seqiiéncia SD2 e recortamos a seqiiéncia SD3:

(SD2) A niimero 8: em sua opinido o que faz com que uma obra possa ser
considerada literaria? Tem n fatores, né, ¢ uma diversidade muito grande que
faz uma obra ser considerada literaria porque a gente sabe que hoje a grande
questdo ¢ da literariedade, né, porque uma obra literaria... O que que ¢
literatura? Ai a gente passa praquela pergunta, né: O que ¢ literatura?
Literatura num primeiro momento € ganhar o... causar o estranhamento, né,
tem que causar o... tem que ser desfamiliar, né? (os grifos s30 nossos)

(SD3) ... e hoje uma coisa que ¢ considerada literatura pode ser que daqui
cem anos ndo seja mais, né? A carta de Caminha, ela ndo nasceu como uma
coisa literaria, como um texto literario, ¢ hoje a gente sabe que ¢ literatura
da boa, né? Com processos historicos evidentemente, mas ¢ literatura. (os
grifos sao nossos)
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Nossos grifos mostram a expressdo (ou expressdes) em que iremos nos
concentrar com o objetivo de examinar seu funcionamento discursivo.

Na seqiiéncia SD2, a expressdo em italico, presente no segmento a gente sabe
que hoje a grande questdo é da literariedade, apresenta-se constituida pelo sujeito ‘a
gente’, o verbo ‘saber’ e o advérbio ‘hoje’. Essa mesma configuracdo pode ser
verificada na seqiiéncia SD3 no segmento hoje a gente sabe que (a carta de Caminha) é
literatura da boa, embora tenha havido uma mudanga na posi¢do sintatica do advérbio
‘hoje’.

Num primeiro momento, coloquemos a seguinte pergunta: Qual seria o referente
do sujeito gramatical ‘a gente’ nas seqiiéncias SD2 e SD3?

A expressdo ‘a gente’, embora possa ser interpretada como se referindo a uma
coletividade, pode também ser considerada como se referindo a um sujeito empirico
individual que, ao empregar a expressdo ‘a gente’ no lugar do pronome pessoal ‘eu’
estaria menos comprometido com aquilo que enuncia, uma vez que compartilharia com
uma coletividade, mais ou menos indefinida, a responsabilidade pelo que ¢ dito.
Todavia, preferimos encaminhar a interpretagdo do funcionamento dessa expressao em
outra direcao.

Entendemos que, se considerarmos que o sujeito enuncia do lugar de professor
universitario de literatura, ocupando, portanto o espaco da intelectualidade académica,
diremos que a expressdo ‘a gente’ produz como referente uma coletividade — a que
propomos chamar de comunidade discursiva® — em que o sujeito A se inclui (se
inscreve). A comunidade discursiva da intelectualidade académica ¢ afetada pelas FDs

que co-habitam o discurso da critica literaria candnica no CEL. Por essa razao, aparece

2 Por “comunidade discursiva” referimo-nos a um grupo de sujeitos que, em fungio do lugar social ou
institucional que ocupam, sdo afetados por determinadas formagdes discursivas que ndo afetariam (ou
afetariam em menor medida) outros sujeitos que ocupam lugares sociais e institucionais diferentes.
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no segmento destacado na seqiiéncia SD2 a referéncia a ‘literariedade’, que, como ja
expusemos acima, caracteriza uma ressonancia discursiva que presentifica a FD
imanentista. Pela mesma razao, o segmento da seqiiéncia SD3, em que se diz que hoje a
gente sabe que (a carta de Caminha) é literatura da boa, exemplifica o funcionamento
de uma ordem do discurso, em funcdo da qual aquilo que ¢ dito s6 ¢ dito porque ¢
possibilitado, permitido, autorizado pelo regime das FDs que atuam no CEL.

Poderiamos nos perguntar também sobre o modo de funcionamento do verbo
‘saber’ nos segmentos destacados das seqiiéncias recortadas. Nessa direcdo, o que
propomos ¢ a producdo de um efeito de verdade (consensual, inquestionavel,
dogmatica) valida ao menos no interior da comunidade discursiva em questdo.

Afetada, pelo regime das FDs imanentista e historicista, a comunidade
discursiva em que estdo inscritos os professores universitarios de literatura compartilha
dos mesmos saberes que o sujeito A: a gente (académicos envolvidos com os estudos
literarios) sabe (t€ém a convic¢do, a certeza de) que hoje a grande questdo é da
literariedade (enquanto critério para o estabelecimento da especificidade da literatura);
hoje a gente (académicos envolvidos com os estudos literarios) sabe (t€ém a absoluta
convic¢ao, a plena certeza de) que (a carta de Caminha) é literatura da boa.

Resta-nos agora refletir a proposito do funcionamento do advérbio ‘hoje’ nos
segmentos destacados. Tal funcionamento ¢ de fundamental importancia uma vez que
recorta um intervalo histérico de dispersao dos sentidos (IHDS) em rela¢ao ao qual ¢
permitido dizer aquilo que se diz em um determinado processo enunciativo. O recorte
de um determinado IHDS define um momento historico determinado em que sdo dados
como validos os saberes veiculados nos/pelos discursos. Portanto, o estabelecimento da

validade desses saberes ¢ tributario de um regime especifico das formagodes discursivas
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(localizado historicamente), que apresenta relativa estabilidade em relacdo a sua
circunscricdo em um determinado IHDS — embora sempre ja considerado em um
ininterrupto processo de transformagao.

Numa primeira leitura, poderiamos, entdo, pensar que o recorte temporal
operado pelo advérbio ‘hoje’ conduz a interpretagdo de um determinado funcionamento
que produziria, como efeito enunciativo, uma relativizagdo dos saberes e da verdade
estabelecidos pelo regime das FDs historicista e imanentista, e cristalizados em dizeres
de professores universitarios de literatura. Tal efeito de relativizagdo poderia ser
interpretado nos seguintes termos: se se afirma que tal ou qual saber sdo validos “hoje”
(atualmente, na época presente), isso significa que permanece aberta a possibilidade de
que esse ou aquele saber ndo sejam absolutos, uma vez que podem ndo ter sido dados
como validos noutra época. Embora admitamos a possibilidade de tal leitura ou
raciocinio, nao os assumiremos ¢ direcionaremos a interpretacdo para outro rumo.

Indicaremos, de forma muito sucinta, a filiagdo do discurso da comunidade
académica a FDs que se confrontam no campo discursivo dos estudos histéricos. Uma
dessas FDs rege a producdo de discursos nos quais se pode verificar a concepgao
teleologica da Historia, ou seja, a idéia de que a Histéria da humanidade caminha
evoluindo em direcdo a um determinado fim. Segundo tal concepg¢do, os sucessivos
estagios da Histéria sempre representam um aperfeigoamento progressivo do
conhecimento cientifico produzido em estagios anteriores.

Considerando, entdo, o atravessamento do discurso universitario pela concepgao
teleoldgica de Historia, propomos ler o advérbio ‘hoje’ produzindo como efeito
enunciativo a crenga no alcance de um estagio mais avancado da historia da produgao

do conhecimento. Por outras palavras, poderiamos interpretar as seqiiéncias recortadas
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da seguinte maneira: (2) a gente sabe que hoje a grande questdo é da literariedade =
‘nds, os académicos envolvidos com os estudos literarios, apresentamos a convicgao
compartilhada de que na atualidade ja se chegou a resposta definitiva (!?) a respeito do
critério que estabelece a especificidade do texto literario’; (3) hoje a gente sabe que (a
carta de Caminha) ¢é [literatura da boa; ‘no momento histérico presente, nos, os
professores universitarios de literatura, apresentamos a convic¢do compartilhada de que
finalmente se chegou a compreensdo de que a carta de Caminha ¢, sim, literatura de boa
qualidade’.

Uma vez observados os funcionamentos discursivos do sujeito ‘a gente’, do
verbo ‘saber’ e do advérbio ‘hoje’, € possivel tecer algumas consideragdes pontuais a
fim de correlacionar os aspectos evidenciados a partir da analise.

Procuramos aqui realizar uma primeira abordagem analitica dos dados obtidos
para o desenvolvimento de uma investigacdo da polifonia nos dizeres de professores
universitarios de literatura a respeito da disciplina e seu ensino.

Esperamos, ainda que minimamente, ter caracterizado no dizer do sujeito A um
modo de funcionamento discursivo que aponta para a emergéncia de ressonancias
polifonicas que remetem a formagdes discursivas conflitantes no campo discursivo dos
estudos literarios: dentre elas, a FD imanentista e a FD historicista.

Acreditamos, também, ter colocado em relevo um modo de funcionamento
discursivo que caracteriza o atravessamento do discurso da critica literaria canénica
nos dizeres analisados.

Na proxima se¢do, examinamos outros recortes do depoimento do sujeito A, em
que vislumbramos outras formagdes discursivas concorrentes no espago definido pela

rubrica ‘estudos literarios’.
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3.2. Anailise 2: Embate entre os posicionamentos candnico e democratico no ensino

de literatura.

O material que propomos analisar agora provém de um recorte que fizemos,

constituindo outra seqiiéncia discursiva, SD4, também extraida do depoimento do

sujeito A. O fragmento que vamos analisar faz parte da resposta dada a seguinte

questdo: Como vocé costuma trabalhar o ensino de literatura em suas aulas? Segue

abaixo a transcri¢cdo da resposta:

SD4 a pergunta 4, né: Como vocé costuma trabalhar o ensino de literatura nas
suas aulas? Eu procuro trabalhar a literatura de uma forma sedutora, eu acho
que saber ¢ sabor, né, ja dizia o Rubem Alves, sem sabor ndo tem saber,
entdo de alguma forma o aluno tem, vocé€ tem que estimula-lo primeiro, tem
que dar fome pra ele, ele tem que ter fome pra depois ele se alimentar de
literatura... sem estimulo ninguém quer aprender nada, o aluno tem que
entender isso, né, e ta interessado... € tem que ter mostrar interesse, € querer
comer, querer devorar o conhecimento... sendo ele ndo, ele ele simplesmente
ndo vai participar desse banquete maraviLHOso he he {risos} que é devorar
Machado, Clarice né, Marqués de Sade (...) Manuel Bandeira (...). Cada um
tem o seu estilo e seu gosto, entdo o aluno pra ele aprimorar o gosto literdrio
ele tem que ta ter essa fome né, de devoragdo das metdforas sendo ele ndo
vai conseguir nada, entdo assim eu acho que esse ¢ o melhor método pra
trabalhar literatura, estimular. (os grifos sdo nossos)

No destaque em italico, marcamos o trecho ao qual gostariamos de voltar nossa

atencdo. Propomos agora segmentar esse trecho em trés enunciados:

2.

[o aluno] ndo vai participar desse banquete maraviLHOso [...] que é
devorar Machado, Clarice, Marqués de Sade (...) Manuel Bandeira;

Cada um tem o seu estilo e seu gosto;
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3. pra ele [o aluno] aprimorar o gosto literario tem que ta ter essa fome,

né, de devoragdo das metdforas.

Essa segmentacdo ndo se pretende arbitraria. Acreditamos que seja possivel
remeter esses trés enunciados a duas formagdes discursivas que propomos delinear no
campo discursivo dos estudos literarios.

Quando se fala em ensino de literatura, determinados enunciados retornam por
uma memoria discursiva, demarcando posi¢des divergentes no campo dos estudos
literarios. Ao se discutir no ensino de literatura quais deveriam ser as obras e autores a
serem adotados para compor o conteido da disciplina, certos enunciados podem
configurar as seguintes ressonancias enunciativas: I — “Os alunos devem estudar os
classicos, os classicos constituem a verdadeira literatura, a literatura de boa qualidade”;
IT — “Os alunos devem ter a liberdade de escolher quais obras gostariam de ler, a
imposi¢ao do canone ndo considera o gosto pessoal nem o prazer na leitura”.

Esses enunciados, em nossa compreensdo, remetem a posicionamentos
divergentes que, por sua vez, podem ser inscritos em duas formagdes discursivas que
vamos propor como concorrentes no campo dos estudos literarios. Chamaremos de FD
Canonica (FDC) ao dominio de saber definido por um conjunto de enunciados que
podem ser remetidos ao posicionamento favoravel a ado¢ao das obras candnicas como
conteudo da disciplina de literatura na escola. Em contrapartida, propomos caracterizar
o que chamaremos de /D Democrdtica (FDD) como o dominio de saber definido por
um conjunto de enunciados que podem ser remetidos a um posicionamento favoravel a
adocdo de obras ndo-pertencentes ao canone como conteudo da disciplina de literatura,

desde que tais obras correspondam as preferéncias pessoais dos estudantes.

105



A FD Candnica caracteriza-se ainda por apresentar a crenga em um Ou mais
critérios definidores do que seja literatura (isto ¢, a existéncia de algo que permita
distinguir textos literarios de textos ndo-literarios) e a crenga em um ou mais critérios
definidores da literatura de qualidade (isto ¢, aquela verdadeiramente merecedora de um
lugar no cénone). Tais crengas poderiam justificar a existéncia de um cénone literario,
isto é, um conjunto de obras cuja qualidade estético-artistica as distingue de obras
outras.

A FD Democratica apresenta como caracteristicas o questionamento dos
critérios que determinam o que seja um texto literdrio e o que seja uma obra de
qualidade (esteticamente construida de forma que possa integrar o canone). O
questionamento da existéncia de tais critérios pode recair na crenga do gosto pessoal e
do prazer da leitura como elementos essenciais para a formagdo do aluno da/na
disciplina Literatura.

O posicionamento dito ‘democratico’ considera seu antipoda (a FDC) como
‘autoritario’. O posicionamento chamado ‘candnico’ considera seu rival (a FDD) como
‘subversivo’.

Com base nas FDs acima caracterizadas, bem como nas posigdes-sujeito que
elas constituem, daremos seqiiéncia a andlise, interpretando os segmentos do enunciado
recortado dos dizeres do sujeito A.

Em 1, temos uma enumeracao de autores (todos atualmente pertencentes ao
canone literario) que sdo valorizados e sugeridos para a leitura dos alunos, uma vez que
as obras desses autores comporiam um “banquete maravilhoso” para os estudantes.
Neste enunciado, temos como inscricdo discursiva um posicionamento favoravel ao

canone literario e sua ado¢do no ensino de literatura. Desse modo, ¢ possivel vincular tal
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enunciado a FD canoénica. O sujeito da enunciagdo identifica-se, portanto, nesse trecho,
com uma primeira posigao-sujeito — a posi¢do-sujeito candnica.

No enunciado de nimero 3, a posi¢do-sujeito ainda continua a mesma, uma vez
que neste trecho fala-se em aprimoramento do gosto literario pelos alunos, o que de
acordo com nossa leitura, produz a seguinte ressonincia enunciativa: ‘os alunos em
processo de formacdo devem aprender a selecionar melhor as obras literarias que os
agradam’. Tal inscri¢do discursiva é produzida na medida em que a FD candnica
atravessa mais uma vez os dizeres do sujeito. Dessa maneira, teriamos aqui revelada a
crenga na existéncia de uma separacdo entre o que ¢ € o que ndo ¢ (boa) literatura, ou
seja, a crenga em uma divisdo entre aquilo que se deve valorizar (e gostar) e o que nao
se deve valorizar cultural ou intelectualmente. Tal crenca, como ja haviamos
caracterizado mais acima, constitui o posicionamento favoravel ao trabalho com obras
candnicas na sala de aula.

Todavia, quando voltamos o olhar para o enunciado de numero 2, as inscri¢des
discursivas ali demarcadas parecem desviar da concepc¢do identificada nos outros
trechos como posi¢ao-sujeito canonica.

No enunciado supracitado, o dizer “Cada um tem o seu estilo e seu gosto” nos
parece ser configurado pelo atravessamento da FD Democratica. Nesse ponto da
enunciagdo, a inscricdo discursiva produzida remete a uma concepcao de respeito ao
gosto pessoal dos estudantes, um posicionamento ‘libertario’, ‘anti-autoritario’. Logo, ¢
possivel defendermos aqui a idéia de que o sujeito do dizer oscila por uma movéncia e
desloca-se em seu dizer de uma posicao-sujeito (candnica) para outra (democratica). Por
essa oscilacdo, o sujeito do dizer pode expor suas preferéncias literarias por obras

candnicas sem que sofra acusacdes de ‘elitismo’ da parte daqueles que defendem a
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pluralidade, uma vez que o sujeito do dizer também considera a importancia de se
respeitar as preferéncias individuais, sejam elas candnicas ou nao.

Nao ha problema algum na constatacdo dessa contradicdo: ocorre apenas que 0
sujeito da enunciacdo se mostra em sua heterogeneidade por meio de seu dizer. A
contradi¢do produz como significacdo a interpelacdo do sujeito da enuncia¢do pelo
discurso democratico-pluralista, que o impele a deixar explicito seu respeito pelas
preferéncias individuais, embora sua tendéncia seja recomendar obras canoOnicas que
agradam seu paladar literario para leitura (e ‘aprimoramento’ do gosto) dos estudantes.
Entretanto, por ser afetado pelo esquecimento n° 1, ao sujeito ndo ¢ dada a possibilidade
de perceber essa contradigdo, esse embate de posicionamentos (¢ de diferentes
inscrigdes em FDs) divergentes, configurados pela alteridade enunciativa na qual se
movem seus dizeres.

Cabe, agora, tentarmos definir qual dos dois posicionamentos revelados nos
dizeres do sujeito mostra-se como predominante. Em outras palavras diremos que, uma
vez identificadas as posi¢oes-sujeito que se configuram na enunciag¢do, buscaremos
determinar, por meio da relacdo de desigualdade-contradigdo-subordinacdo entre elas,
qual € o lugar discursivo ocupado por esse sujeito.

Na tentativa de determinar qual é esse lugar discursivo (qual ¢ a posicao-sujeito
que domina), lancaremos mao do conceito de pré-construido, tal como concebido por
Henry (1977) e Pécheux (1997). De posse desse conceito cremos ter condigdes para
explicitar o funcionamento discursivo responsavel pelo arranjo e organizacao das
posigOes-sujeito presentes na enunciagdo em questao.

Pécheux (1997) atribui a Paul Henry (1977) a proposi¢do do termo preé-

construido a fim de designar aquilo que “remete a uma constru¢do anterior, exterior,

108



mas sempre independente, em oposi¢do ao que ¢ “construido” pelo enunciado”
(Pécheux, 1997, p. 99).

Com base nessa concepcao de pré-construido, fomos levados a conceber que,
nos trés enunciados que recortamos para analise, “ha separacdo, distancia ou
discrepdncia na frase, entre o que é pensado antes em outro lugar ou
independentemente, e o que estd contido na afirmagdo global da frase” (Pé€cheux, 1997,
p- 99).

O que estamos querendo dizer ¢ que na enunciagdo que estamos analisando,
acreditamos que haja uma linha de pensamento que prevalece no nivel global dos
dizeres (enunciados 1 e 3), demarcando a posi¢do-sujeito candnica, ¢ que essa linha de
pensamento ¢ interrompida pela intromissdo de um saber exterior a FDC, que domina a
configuragdo das inscrigdes discursivas na enunciagdo em questdo. Esse saber exterior,
que ¢ da ordem do pré-construido, constitui-se na FD democratica, que atravessa o
dizer, interpelando o sujeito a ocupar uma posi¢cdo contraria aquela que ele ocupa
predominantemente na enunciacao.

No enunciado 1 da seqiiéncia, os autores tidos como candnicos sdo valorizados e
recomendados para o ensino da literatura (com excecdo do Marqués de Sade, que,
embora tenha conquistado seu lugar no canone académico, ndo costuma integrar o
canone escolar). No enunciado 3, coloca-se a necessidade do aluno “aprimorar” o gosto
literario, ou seja, o ‘bom gosto’ ndo pode admitir qualquer coisa como sendo literatura
de qualidade: o ‘aprimoramento’ do gosto seleciona aquilo que had de melhor entre as
producdes literarias. Em meio a essa aparente continuidade, eis que irrompe na cadeia

do dizer o enunciado 2, uma relativizacdo da questdo do gosto (que de universal passa a
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pessoal, particular), o que constitui uma posigdo de respeito as individualidades, logo,
de tolerancia ‘democratico-pluralista’.

Dada essa configuracdo dos enunciados que acabamos de caracterizar, cremos
ser possivel dizer que a linha global de pensamento contida na enunciagdo inscreve o
sujeito na FD canonica. Ao mesmo tempo, o dizer (candnico) ¢ atravessado por um
saber (democratico) que lhe ¢ exterior e que se opde ao que € dito na enunciagdo em seu
todo (caracterizando o fendmeno do pré-construido — saber que defende a liberdade de
leitura). Acreditamos, também, que esse dizer — que vem de fora e que contraria aquilo
que ¢ construido pela enunciagdo — ndo é sendo uma espécie de ‘intruso inevitavel’.
Expliquemo-nos.

Nao ¢ dificil notar que, considerado o IHDS em que os dizeres se inscrevem na
atualidade, os mais diversos posicionamentos tidos como ‘antidemocraticos’ (‘elitistas’,
‘autoritarios’) sao imediatamente repelidos como “heresias” do ponto de vista
intelectual, ou meramente como pensamentos “politicamente incorretos” — ou seja,
constituem aquilo que ndo pode nem deve ser dito de maneira alguma.

Desse modo, propomos chamar de Arqui-Formacgao Discursiva Democratica ao
dominio de saber que se impde sobre as outras FDs que com ela concorrem no campo
discursivo dos estudos literarios, determinando o que ndo pode nem deve ser dito nesse
dominio.

A AFD Democratica atravessa a enunciacdo em questdo pelo viés do pré-
construido, produzindo como efeito a salvaguarda do sujeito responsavel pelo dizer,
preservando-o de possiveis acusagdes de ‘elitismo’, que lhe poderiam ser feitas em

razdo do posicionamento ideologico que o sujeito revela predominantemente em seus
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dizeres, posicionamento este favoravel a concepgdo chamada aqui de ‘canonica’ no que
tange aos estudos literarios e ao ensino de literatura.

Dadas as condigdes histéricas de producdo, a AFD Democratica atravessa a
enunciagdo, constituindo o sujeito em uma posi¢do que se contrapde ao lugar discursivo
(posicao-sujeito dominante) por ele ocupado. Em funcdo disso é que se pode sustentar
que a inscricdo do sujeito enunciador na AFD Democratica se d4 sem que haja
identificacdo, pois o sujeito da enunciacdo ¢ compelido a inscrever-se numa posi¢do de
respeito ao gosto ndo-candnico, apesar de sua predilegdo por autores candnicos.

Buscamos, por meio desta andlise, empreender uma reflexdo em torno dos
diferentes (e contraditdrios) posicionamentos que se erigem no campo dos estudos
literarios e que t€ém implica¢des relevantes para as praticas pedagogicas no ensino de
literatura.

Em razdo da analise que empreendemos, fomos levados a recorrer a alguns
conceitos e tentar produzir outros que pudessem viabilizar o trabalho analitico. Dentre
esses conceitos, propusemos o de Arqui-Formagdo discursiva, langamos mdo da
concepcao de pré-construido em Pécheux e Henry, e hipotetizamos a existéncia do
discurso democratico-pluralista.

Como conseqiiéncia do trabalho analitico, pudemos depreender inscrigdes
discursivas que caracterizam o sujeito da enunciagdo em sua heterogeneidade, ocupando
diferentes posigdes-sujeito, porém, com a predominancia do lugar discursivo que
constitui o sujeito em sua identificacdo com a FD Canonica, cujos saberes representam
um posicionamento favoravel a adocao de obras pertencentes ao canone literario para

serem trabalhadas no ensino de literatura.
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3.3. Analise 3: Silenciamento sobre o Processo de Formacio do Professor de

Literatura

Neste trabalho, as hipoteses constituintes de nossa proposta investigativa
problematizam o processo de formacdo do professor de literatura em cursos de
graduacdo em Letras. Nossas questdes de pesquisa colocam a possibilidade de que
possa existir, por parte do professor universitario de literatura (o professor-formador),
uma lacuna de percepcdo quanto a necessidade de se refletir sobre o ensino de literatura,
em vista de sua problematizacdo. Hipotetizamos também que o professor-formador ndo
considere certos elementos necessarios a formagdo do professor de literatura enquanto
formador de leitores no ensino fundamental e médio.

Essas, entre outras questdes, colocam como foco relevante da pesquisa a
problematizacio do processo de formacéao do professor de literatura na graduacéo.
Nesse sentido, a analise que pretendemos relatar a seguir diz respeito a essa questdo
especificamente.

Procuramos sublinhar, por meio de uma abordagem analitica de alguns recortes
do depoimento do sujeito B, o modo pelo qual se insinua e, depois, se apaga no dizer a
problematica da formacao do professor de literatura. Para tanto, recortamos do corpus
duas seqiiéncias discursivas sobre as quais langamos nosso olhar analitico-

interpretativo:

(SD5) quando eu dava aula no ensino médio, no ensino fundamental olha eu
tinha as mesmas deficiéncias as mesmas dificuldades, os mesmos
enfrentamentos que tém esses professores, que estdo hoje nessa nes- na nas
escolas publicas e particulares ndo €? que essas essas deficiéncias essa falta
de conhecimento é muitas vezes fruto também duma formag¢do que é,
precaria mesmo né quer dizer o aluno quando ele sai eh do dum curso de
graduacdo ele ndo sai completo, ele nunca sai completo, quer dizer falta na
grande maioria, desses alunos que se formam nos cursos de graduagdo a
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prdtica mesmo a experiéncia e a experiéncia é que da justamente a condi¢do
de ele ir dia a dia melhorando aprimorando o seu trabalho, foi o que
aconteceu comigo (os grifos sao nossos)

(SD6) quando eu falo que o ensino fundamental e mé- e médio tém suas
deficiéncias ndo ¢ no sentido duma critica destrutiva é no sentido duma
critica eh pra mostrar que os professores que atuam no ensino fundamental e
no ensino médio ndo tém ainda a devida preparagdo, o devido conhecimento
até por uma questdo muitas vezes de idade de de trajetoria mesmo de vida
que dé essa condi¢do de vislumbrar a importdncia do ensino de literatura
nesses niveis que nos estamos tratando. (os grifos sdo nossos)

Segundo nossa perspectiva, temos aqui uma ocorréncia de divisdo do sentido™,
na medida em que hd uma fensdo entre o que ¢ dito e o ndo-dito (que, entretanto,
poderia ter sido dito), tensdo essa que se estabelece a partir dos diferentes modos pelos
quais se podem ler as seqiiéncias destacadas. Esses diferentes modos de ler vao se
configurar conforme as diferentes posigdes tomadas/ocupadas pelos leitores das
seqliéncias discursivas, com relagdo a problematica da formagdao do professor de
literatura no curso de graduacdo (licenciatura) em Letras.

Fazendo uma primeira incursdo a SDS5, sem nos preocupar em ir além da
superficie discursiva, lemos que: a formacao, em nivel de graduacao, dos professores de
literatura ¢ tida como “precaria”; em seguida, atribui-se essa precariedade a uma
formac¢do incompleta do aluno na graduacdo; na seqiiéncia, afirma-se que a
incompletude (da formacdo) do aluno ¢ inevitavel, por estar condicionada a falta de
experiéncia pratica do graduando; finalmente, afirma-se que a aquisi¢do dessa
experiéncia € que possibilitard o aprimoramento de sua atuacdo docente.

Entendemos que a divisdo do sentido instaura-se a partir do delineamento de
duas maneiras distintas de ler os segmentos separados abaixo por nos, constituindo

quatro enunciados:

24 por “divisio de sentido”, compreendemos o processo inerente a qualquer materialidade lingiiistica que,
devido a natureza opaca e equivoca da lingua, estd sempre sujeita a produzir mais de um sentido (a
unidade ( o ‘um’) da materialidade se dividindo em dois ou mais sentidos possiveis).
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1. essas deficiéncias essa falta de conhecimento é muitas vezes fruto
também duma formacgdo que é, precdria mesmo né

2. quer dizer o aluno quando ele sai eh do dum curso de graduagdo ele
ndo sai completo,

3. ele nunca sai completo,

4. quer dizer falta na grande maioria, desses alunos que se formam nos
cursos de graduacgdo a pratica mesmo a experiéncia e a experiéncia é
que da justamente a condi¢do de ele ir dia-a-dia melhorando

aprimorando o seu trabalho, foi o que aconteceu comigo

Acreditamos que seja possivel tomar cada um dos trés ultimos enunciados como
reformulagoes de seus antecedentes imediatos Tais reformulagdes, marcadas inclusive
na superficie lingiiistica pela ocorréncia dupla da expressdo “quer dizer”, caracterizam
de maneira exemplar, o funcionamento subjetivo afetado pelo esquecimento n° 2.

O que pode variar ¢ o0 modo como se compreendem as reformulagdes: podemos
entendé-las como construgoes parafrasticas, isto ¢, tentativas que o sujeito da
enuncia¢do faz para esclarecer ‘o sentido’ de seu dizer, empregando outras palavras,
que, em sua avaliacdo, sdo mais propicias para tornar clara a significacdo por ele
pretendida; por outro lado, podemos compreender as reformulagdes como construgoes
heterotopicas, ou seja, formas de que o sujeito se vale para desfazer possiveis equivocos
que ele julga ter cometido nos enunciados anteriores, de modo que ele busca produzir

um deslocamento de sentido para corrigir seus ‘deslizes’.
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A primeira maneira de ler os enunciados (a que chamaremos leitura linear)
aponta para a compreensdo de cada trecho como a seqiiéncia ‘natural’ e ‘necessaria’ do
trecho anterior. Isto ¢, a leitura linear considera que os enunciados posteriores consistem
em formulagdes de que o sujeito da enunciacdo se vale para explicitar, elucidar,
clarificar a significagdo (‘propria’) de seu dizer. Como coroléario desse modo particular
de leitura, considera-se cada enunciado da seqiiéncia como mero desdobramento do
enunciado que o antecede. Pode-se dizer que, lingiiisticamente, teriamos ai uma relacao
de explicagdo (por oposicao a relagdo de determinacdo), na qual cabe a oracdo
subseqiiente expor um aspecto constitutivo ou necessario (em certo sentido, ‘evidente’)
do trecho anterior.

O segundo modo de proceder a leitura dos trechos em destaque (que
denominaremos de leitura descontinua) consiste em considerar cada segmento posterior
como uma escolha inconsciente que o sujeito da enunciagdo efetua de modo a
especificar, determinar, definir qual sentido (dentre alguns possiveis) deve ser atribuido
ao enunciado anterior que compde seu dizer. Ou seja, a leitura descontinua concebe
cada segmento do dizer como internamente dividido quanto a sua significagdo, como
portador de significagdes potenciais distintas (divergentes). Assim, a leitura descontinua
concebe que, para o sujeito da enunciacdo, o papel dos trechos subseqiientes consiste
em desfazer ou eliminar a indecisdo (a duvida, o equivoco) na interpretagao, apontando
para uma das significacdes passiveis de serem atribuidas ao dizer (aquela que o sujeito
enunciador consideraria apropriada). Lingiiisticamente, teriamos ai uma relacdo de
determinag¢do entre os enunciados (por oposicdo a explicagdo), uma vez que a
determinagdo se caracteriza pelo fato de que o ‘conteudo’ da orag@o posterior ndo esta

necessariamente contido no segmento precedente, havendo, portanto, uma relacdo de
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contingéncia entre os ‘conteidos’ dos enunciados que se sucedem. A relagdo de
determinagdo, portanto, coloca no segundo enunciado um atributo, um predicado, um
‘conteudo’ que deve ser relacionado ao primeiro, de modo a identificar ou especificar
sua significacdo, dentre outras que seriam igualmente admissiveis.

Pela leitura linear, poderiamos construir a seguinte interpretagdo do fragmento
destacado: as deficiéncias dos professores de literatura (dos niveis fundamental e
meédio) resultam de uma formagdo precaria na graduacdo; a precariedade da formacao
pode ser atestada pela incompletude do graduando que conclui o curso; a incompletude
¢ incontornavel, inevitdvel, constitutiva de todo processo de formacao na graduacao; a
inescapavel incompletude da formagdo s6 podera ser superada por meio do suplemento
da experiéncia, que ¢ obtida da pratica de ensino.

Numa direcdo oposta a essa, podemos adotar a perspectiva da leitura
descontinua. Nesse caso, a operagdo interpretativa consistira em, primeiramente,
examinar as diferentes significacdes que podem ser desdobradas dos enunciados, a fim
de estabelecer as condi¢des que nos permitirdo, em seguida, indicar um sentido que fica
obliterado pela perspectiva da leitura linear, caracterizando um efeito de silenciamento
no nivel discursivo. Assim, torna-se possivel apontar o caminho seguido por uma leitura
linear que, invariavelmente, acaba por silenciar outro(s) direcionamento(s) de sentido
possivel(is). Sigamos, entdo, a trilha da leitura descontinua.

Ao lermos o primeiro enunciado (E1), podemos interpretar que um de seus
efeitos enunciativos possiveis aponta para (isto €, cria no leitor a expectativa de) uma
discussao (que, espera-se, ocorrera na seqii€ncia da enunciacao) a proposito das razoes

e/ou fatores responsaveis pela precariedade do processo de formagdo. Contudo, a
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seqiiéncia do dizer ndo aborda a existéncia de problemas que estariam presentes no
processo de formagao, e que poderiam ser apontados como fatores da precariedade.

Em vez disso, o enunciado 2 (E2) substitui a precariedade da formagdo, como
causa para as deficiéncias atribuidas aos professores, pela incompletude do formando.
Neste momento, isto ¢, na relagcdo que se estabelece entre os enunciados 1 e 2, podemos
apontar a ocorréncia de uma reformulag¢do parafrastica, na medida em que podemos
interpretar que a incompletude do formando resulta da incompletude do processo de
formacgdo, que, por essa razdo (isto é, por ser incompleto), ¢ tido como precario.
Portanto, o pressuposto da relacdo que se estabelece entre E1 e E2 é que a graduacdo
deveria proporcionar uma formag@o completa ao graduando; uma vez que a formagao
do graduando ¢é incompleta, ela é considerada precaria.

Entretanto, dissemos acima que, na enuncia¢do em questdo, ocorre o
silenciamento de uma efetiva problematizagdo acerca dos fatores que constituem o
processo de formagdo do professor de literatura na graduagdo. Portanto, para
sustentarmos essa hipotese de silenciamento, devemos considerar agora o enunciado 3
(E3) e os efeitos que ele provoca a partir da relagdo que estabelece com os outros
enunciados.

Em nossa visdo, quando o sujeito enuncia que o aluno “nunca sai completo” do
processo de formagdo na graduacdo, produz-se ai uma reformulagdo heterotopica, na
medida em que o efeito enunciativos provocado por E3 desloca o sentido que vinha se
constituindo nos enunciados anteriores. Isso porque, ao colocar que a incompletude ¢
constitutiva do processo de formacao do graduando, um dos efeitos enunciativos dessa
enunciagdo ¢ a isengdo do processo de formagdo da acusacdo de que seja ‘precario’, isto

¢, isenta-se o processo de formagdo do questionamento segundo o qual a formagdo em
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nivel superior apresenta problemas (solucionaveis), sobre os quais valeria a pena
refletir.

Ou seja, diferentemente da linearidade de sentido até entdo estabelecida entre E1
e E2 - a incompletude do formando como um sinal da ‘precariedade’, dos problemas
que se verificam no processo de formagdo — ao colocar a incompletude como
constitutiva e inevitavel, E3 desloca o sentido dos enunciados anteriores, desencaminha
uma critica que se esbogava ao processo de formacdo do professor na graduacdo e
concorre para a produ¢do de um efeito de silenciamento acerca dos fatores efetivos de
uma formacgao problematica em nivel superior.

Até aqui, temos, em resumo, a seguinte situacdo: se, por um lado, a formagao é
precaria (E1) porque ¢ incompleta (E2), mas, por outro lado, a incompletude ¢
inevitavel (E3), entdo ndo ha nada a fazer; a inevitabilidade levando ao conformismo.
Ou por outras palavras: se a incompletude do formando ¢ incontornavel, o debate sobre
as possiveis causas de uma formagdo académica precaria ndo é apenas infrutifero ou
inutil, mas um flagrante despropdsito - mera perda de tempo.

Segundo a perspectiva da leitura descontinua, cremos que a mengdo a
incompletude do graduando, isto é, de sua formagdo, como justificativa para as
deficiéncias atribuidas aos professores, constitui-se como uma op¢ao (dentre outras
possiveis): uma escolha inconsciente do sujeito que exclui, apaga, silencia um outro
desdobramento do dizer. Esse outro desdobramento consistiria em apontar, como
afirmamos, para o exame ou a problematizacdo dos fatores efetivamente
responsaveis pela precariedade da formacao do professor de literatura no curso de

graduacio em Letras.
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Seguindo esse raciocinio, poder-se-ia pensar que a precariedade da formagdo ndo
se da como uma questio que mereca reflexdo (passivel de ser corrigida, solucionada, ou,
ao menos, amenizada), mas, sim, como um fato com que devemos nos conformar e que,
segundo o enunciado 4 (E4), s6 podera ser compensado durante os anos posteriores em
que o profissional formado no curso de Letras suprird ou suplementara a deficiéncia
‘constitutiva’ de sua formac¢do mediante o aprendizado e o aprimoramento decorrentes
da pratica pedagogica.

Uma vez que estamos procedendo neste momento a leitura descontinua,
podemos entdo prosseguir, examinando agora uma outra possibilidade de significagdo
para E4, diferente da que acabamos de indicar.

E possivel também interpretar que E4 indique a falta de experiéncia pratica do
graduando como fator responséavel pela precariedade de sua formagao. Nesse caso, seria
legitimo deduzir desse pensamento que uma provavel solucdo para a melhoria da
formacdo consistiria em proporcionar aos graduandos (outras) oportunidades de
vivenciar a experiéncia pratica do ensino durante o curso.

Além disso, caso optassemos por essa interpretacdo de E4, estariamos diante de
uma minima, porém efetiva referéncia a um fator tido como responsavel pela
deficiéncia de formagdo do graduando no curso de Letras. A decisdo por essa
interpretacdo de E4 implicaria, portanto, a impossibilidade de continuarmos
defendendo, simultaneamente, a interpretagdo segundo a qual ocorre um silenciamento,
na enunciacdo em questdo, dos problemas referentes a formagdo deficiente do
graduando em Letras. Nao ¢ possivel afirmar as duas coisas a0 mesmo tempo: ou ocorre

o silenciamento das razdes de uma formagdo precaria, ou a mencdo a falta de
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experiéncia constitui uma pequena referéncia do sujeito da enunciagdo a essa
problematica.

Para justificarmos nossa opg¢do por continuar apostando na hipdtese de
silenciamento, convidamos o leitor a examinar conosco a seqiiéncia discursiva 6 (SD6),

retirada do mesmo depoimento, e da qual obtemos os enunciados 5 ¢ 6 (E5 e E6):

5. 0s professores que atuam no ensino fundamental e no ensino médio
ndo tém ainda a devida preparagdo, o devido conhecimento

6. até por uma questdo muitas vezes de idade de de trajetoria mesmo de
vida que dé essa condi¢do de vislumbrar a importancia do ensino de

literatura nesses niveis que nos estamos tratando

Em nossa visdo, E5 pode ser compreendido como uma reformulacdo
parafrastica de E1, uma vez que ambos se referem as deficiéncias (de conhecimento, de
preparacao, de formagao) dos professores de literatura da educagdo basica. Por sua vez,
E6 apresenta uma explicagdo para o fato de os professores ndo possuirem a “devida
preparacao” ou o “devido conhecimento”: a mengédo a questdo da idade e da trajetoria de
vida nos faz pensar, novamente, na falta de experiéncia como fator de relevancia na
discussao a respeito das deficiéncias atribuidas ao professorado.

Em razdo da retomada ou evocagao, por E6, da questdo da falta de experiéncia,
ja presente em E4, propomos reler esses enunciados procurando, dessa vez, estabelecer

relagdes entre suas significacdes.
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Ao propormos essa releitura relacional, apoiamo-nos nas concepgdes de
Foucault (2005) acerca da fungdo enunciativa. De acordo com o autor, “um enunciado
tem sempre margens povoadas de outros enunciados” (p. 110)

Acreditamos que a releitura relacional de E4 e E6 faz avultar um efeito
enunciativo segundo o qual a meng¢do a falta de experiéncia, como explicacdo para as
deficiéncias atribuidas aos professores, remete preferencialmente ao periodo pos-
formacgdo, em detrimento do periodo de formacdo.

Em outras palavras, entendemos que as relagdes sentidurais estabelecidas entre
E4 e E6 colocam a questdo da falta de experiéncia como algo a ser remediado durante o
exercicio da profissdo pelo professor de literatura nos anos posteriores a sua formacao
académica. Pois ndo se trata, apenas, de ter vivenciado alguma vez o ensino na pratica;
trata-se de um processo continuo (“a experiéncia ¢ que da justamente a condi¢do de ele
ir dia a dia melhorando aprimorando o seu trabalho”), além de ser uma questdo de
longo prazo (“trajetéria mesmo de vida”)*, ndo sendo, portanto, algo que poderia ser
resolvido num espaco de tempo mais curto (como em 4 ou 5 anos de uma graduagdo em
Letras).

Nesse contexto, o sentido da palavra “experiéncia” também se divide em dois:
‘vivenciamento de uma situacao prética’26, de um lado; ‘maturidade’ ou ‘sabedoria’, de
outro. Uma leitura linear que ndo observasse o processo de divisdo do sentido poderia
considerar apenas a primeira significagdo da palavra “experiéncia”, o que colaboraria
para a interpretacdo de que bastaria vivenciar situacdes praticas de ensino durante a

graduacdo para atenuar os obstaculos a boa formacao do professor.

% Grifos nossos.
%A Erfahrung a que se refere Pécheux (1997, p. 196): “(eu/ver/aqui/agora) no “visto” de uma cena, na
evidéncia da experiéncia de uma situagdo”.
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Considerando a divisdo do sentido, a leitura descontinua nos permite vislumbrar
outra significacdo para a palavra “experiéncia”, como ‘sabedoria’ ou ‘maturidade’, algo
que, segundo o sujeito, ndo pode ser alcangado sendo “por uma questdo muitas vezes de
idade de de trajetéria mesmo de vida”. Nesse sentido, as significagdes da palavra
“experiéncia” cooperam para a interpretagdo de que ha silenciamento (dos fatores de
uma formacao deficiente), uma vez que a questdo da “experiéncia”, colocada em jogo
pela enunciacdo, ndo se refere meramente as situagdes praticas de ensino que o aluno
pode vivenciar durante a graduacgdo: a experiéncia enquanto ‘maturidade’ remete a um
saber que sO se obtém no exercicio profissional diario, uma sabedoria que vem com a
idade e que se atinge ao longo de uma trajetoria de vida.

Outro elemento, de ordem lingliistica, que corrobora essa interpretacdo é a
construcdo verbal “ir melhorando”/ ““ir aprimorando”, estrutura essa que sugere uma
progressdo temporal, ao longo da qual vai se configurando a ‘experiéncia’ enquanto
‘bagagem’, isto €, o saber que vai se acumulando no decurso de anos de pratica
profissional.

E oportuno, alias, salientar que o processo de divisdo do sentido produziu uma
dificuldade no que concerne a transcricdo do depoimento: a transcricdo da expressdo
“dia a dia”, sem hifens, resultou de uma op¢ao pela interpretacio do vocabulo
‘experiéncia’ como ‘maturidade’. Pois, nesse sentido de ‘experiéncia’, entendemos que,
mais do que remeter ao cotidiano da pratica (o que justificaria a escrita “dia-a-dia”, com
hifens), a expressao reforca a idéia de duragdo ou de progressao temporal, significando,
entdo, ‘dia apods dia’ (= ‘de um dia a outro’ = ‘de tempos em tempos’), justificando a

opcdo pela transcricdo sem hifens.
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Dissemos no inicio desta se¢do que a divisdo do sentido caracteriza uma fensdo
entre o dito e o0 ndo-dito, isto é: entre a afirma¢do de uma incompletude constitutiva da
formacdo do professor de literatura na graduacdo e uma efetiva problematizacdo dos
fatores que levam o sujeito da enunciag@o a considerar essa formagdo como precaria. O
enunciado 1, que avalia a formagdo como precaria, insinua a possibilidade da
problematizacdo, que, no entanto, ndo vem a tona, permanece latente e se oculta sob a
da superficie discursiva, imiscuindo-se na espessura do nao-dito.

Para finalizar essa terceira incursdo analitica ao corpus da pesquisa, devemos
concluir dizendo que a tensdo entre o dito e o ndo-dito evoca e representa o conflito
entre posi¢des-sujeito distintas, assumidas diante da problematiza¢do da formagdo do
graduando em Letras. Isso significa afirmar que o leitor das seqiiéncias discursivas
analisadas privilegiara o dito (referéncia a incompletude) ou o ndo-dito (o silenciamento
da problematizagdao) dependendo de seu posicionamento a respeito do processo de
formacdo do professor de literatura na graduagdo: uma posicao mais conformista, em
relacdo ao processo de formacao, coincidindo com a focalizagdo do dito; em oposigdo a
uma postura mais critica a respeito dessa mesma formacao, coincidindo com o destaque

para a percepgao do ndo-dito.

3.4. Analise 4: Atravessamentos entre Abordagens de Critica Literaria e

Metodologias de Ensino de Literatura

Um dos pontos de partida desta pesquisa diz respeito a hipdtese de que haveria

no imaginario do professor universitario de literatura (o professor-formador) um
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atravessamento entre metodologias de abordagem tedrico-critica de obras literarias e
metodologias de ensino de literatura.

Tendo em vista o objetivo de verificar a pertinéncia dessa hipotese, recortamos
para analise algumas seqiiéncias discursivas extraidas do depoimento aberto do sujeito
B.

Antes, porém, de apresentar as seqiiéncias que analisaremos a seguir, cumpre
sublinhar que todas elas fazem parte da resposta dada pelo sujeito B a seguinte
pergunta: Vocé apontaria alguma relagdo com alguma corrente metodologica de ensino
de Literatura na sua maneira de trabalhar com essa disciplina? Qual (is) seria(m)
essa(s) corrente(s)?

Abaixo temos as seqiiéncias discursivas de 7 a 10 (SD7, SD8, SD9, SD10):

(SD7) duas correntes metodologicas se afinam ou eu me afino com essas
correntes metodologicas eh do ensi- no ensino de literatura que seria
justamente a a metodologia de a me- metodologia teorico-critica, nio é?
onde eu vejo como de fundamental importancia, até mesmo como
procedimento que o professor de literatura deve ter mesmo em mente, uma
fundamentag@o tedrica quer dizer eu considero quase impossivel vocé partir
pra andlises literarias eh comentarios mais consistentes acerca de uma
determinada obra ou mesmo uh pra fazer uma exposi¢cdo pra dar uma boa
aula ele tem que ter sem duvida nenhuma uma boa fundamentagdo teorica né
das correntes literarias dos varios conceitos eh esses conceitos naturalmente
devem estar atualizados com revisitados, o que que tem sido discutido acerca
desses conceitos que sdo considerados fundamentais e nes- nesse nessa
relacdo da atualizacdo dos conceitos e e do do contetido mesmo teorico da
literatura vocé faz justamente a a critica ndo é? entdo por isso essa
metodologia tedrico-critica quer dizer além de vocé ter a a fundamentagdo
tedrica vocé tem o professor tem que ter também essa condigdo de analisar
as criticas e se posicionar também criticamente diante desses materiais
teoricos e criticos sobre os conteudos de literatura eu trabalho bastante nessa
perspectiva.

(SDS8) E também uma outra corrente que eu tenho muita afinidade e quando
os textos literarios ou quando o momento literario que eu estou trabalhando
sugere que € justamente a corrente de de da literatura comparada dos estudos
comparados eh eu vejo que a metodologia do dos estudos comparados ela
abre muitas perspectivas porque como eu ja disse anteriormente o discurso
literario ele € permeado por uma infinidade de outros discursos e s6 por isso
ndo é? ja sugere também a os estudos comparados entdo, conseqiientemente
se o se o professor se lan¢a a num tipo de andlise que tem essa caracteristica
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de estudos comparados ele tem que ter também teoricamente e logico na
pratica também estudos que lhe déem a seguranca de trabalhar com os
métodos comparativos, ndo é? quer dizer além da fundamentagdo teorica
tem toda uma questdo duma pradtica com os estudos comparados andlises
trabalhos estudos realizados pra que ele possa, utilizar isso duma forma
conveniente, no ¢?

(SD9) em determinadas situagdes os estudos teodrico-criticos sdo muito mais
adequados em outros os comparativos sdo imprescindiveis, ndo ¢? além de as
vezes vocé ter que misturar esses dois métodos ou outros métodos também, o
fundamental na metodologia dos estudos literdrios é que vocé consiga
realmente aprofundar o mdximo, possivel da sua abordagem critica de uma
determinada obra, ndo é?

(SD10) entdo eu diria com relagdo a essa questdo das metodologias que em
fungdo das disciplinas que eu ministro, tem sido sempre essa recorréncia
metodologia tedrico-critica ou a literatura as metodologias dos estudos
comparados, ¢ uh bom tem outros estudos também mas, que eu tenho lido
com muito mais cautela que sdo as metodologias dos estudos culturais, ndo
€? que eu tenho feito ja alguns trabalhos, mas assim trabalhos mais
individuais ndo em sala de aula porque sdo coisas que eu to que eu tenho
tentado aprofundar que eu tenho tentado utilizar mais em termos da
produgdo de artigos de ensaios ou de uma ou outra palestra entdo essa
metodologia eu utilizo mais assim de uma forma mais individual e e ndo
exatamente como metodologia de sala de aula pra alunos de graduagado.

Para efeito de organizacdo da andlise, separamos abaixo os trechos destacados
em italico acima, com vistas a recortar os enunciados discursivos de que faremos uso na

analise que se segue:

E1: “metodologia tedrico-critica”

E2: “como procedimento que o professor de literatura deve ter mesmo em mente”’

E3: “eu considero quase impossivel vocé partir pra andlises literarias eh comentdrios
mais consistentes acerca de uma determinada obra ou mesmo uh pra fazer uma
exposicdo pra dar uma boa aula ele tem que ter sem duvida nenhuma uma boa

fundamentacdo teorica né das correntes literarias dos varios conceitos”
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E4:

ES5:

E6:

E7:

ES:

E9:

“nessa relacdo da atualiza¢do dos conceitos e e do do conteudo mesmo teorico da
literatura vocé faz justamente a a critica ndo é? entdo por isso essa metodologia
tedrico-critica”
“além de vocé ter a a fundamentagdo tedrvica vocé tem o professor tem que ter
também essa condicdo de analisar as criticas e se posicionar também criticamente
diante desses materiais tedricos e criticos sobre os conteudos de literatura”
“a metodologia do dos estudos comparados”
“se o professor se lanca a num tipo de andlise que tem essa caracteristica de
estudos comparados ele tem que ter também teoricamente e logico na pratica
também estudos que lhe déem a segurang¢a de trabalhar com os métodos
comparativos, ndo é? quer dizer além da fundamentagdo teorica tem toda uma
questdo duma prdtica com os estudos comparados andlises trabalhos estudos
realizados pra que ele possa, utilizar isso duma forma conveniente”
“o fundamental na metodologia dos estudos literarios é que vocé consiga
realmente aprofundar o mdximo, possivel da sua abordagem critica de uma
determinada obra”

“as metodologias dos estudos culturais”

E10: “eu tenho feito ja alguns trabalhos, mas assim trabalhos mais individuais ndo em

sala de aula porque sdo coisas que eu to que eu tenho tentado aprofundar que eu
tenho tentado utilizar mais em termos da produ¢do de artigos de ensaios ou de
uma ou outra palestra entdo essa metodologia eu utilizo mais assim de uma
forma mais individual e e ndo exatamente como metodologia de sala de aula pra

alunos de graduag¢do”
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Na tentativa de facilitar ao leitor a localiza¢do dos enunciados nas seqiiéncias

discursivas, apresentamos a seguinte tabela:

SEQUENCIAS SD7 SD8 SD9 SD10

ENUNCIADOS | El, E2, E3, E4 ¢ ES E6 e E7 E8 E9 e E10

Devemos, logo de inicio, mencionar a confusdo que se estabelece entre
metodologias de ensino de literatura e vertentes teoricas dos estudos literarios: ao ser
perguntado a respeito de quais metodologias de ensino se relacionam com sua pratica
pedagobgica, o sujeito fez mengdo aos estudos teodrico-criticos, aos estudos em literatura
comparada ¢ aos estudos culturais, como se pode verificar em El, E6 ¢ E9,
respectivamente.

Em E2, ao focalizarmos a palavra “procedimento”, ficamos na duvida quanto ao
‘referente’ desse vocabulo, sem saber ao certo se ele se refere a uma técnica didatico-
metodologica ligada ao ensino ou a um mecanismo analitico de uma abordagem teorico-
critica a obras literarias. Na tentativa de desfazer a duvida, podemos supor que, devido a
referéncia feita ao “professor de literatura” (ndo ao critico literario), a palavra
“procedimento” estaria efetivamente ligada ao processo de ensino-aprendizagem em
sala de aula.

No entanto, embora E2 faga referéncia ao “procedimento” como algo que o
“professor de literatura” (ndo o critico literario) deva considerar, o equivoco permanece
na medida em que observamos ao longo dos outros enunciados discursivos a

regularidade do atravessamento. Vejamos o terceiro enunciado.
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Em E3, o sujeito expde sua crenga de que a “fundamentacdo tedrica (...) das
correntes literarias dos varios conceitos” € “quase” indispensavel para que se efetuem as
seguintes atividades: “analises literarias”; “comentarios mais consistentes acerca de uma
determinada obra”; “fazer uma exposi¢ao”’; “dar uma boa aula”.

Entendemos que a “fundamentacdo tedrica” a que o sujeito se refere diz respeito
as diferentes correntes dos estudos literarios (teoricos, historicos, criticos) e aos
conceitos tedricos que sdo produzidos por essas diferentes correntes. Uma vez que esse
tipo de fundamentagdo teorica € reputado como necessario tanto para o empreendimento
de “analises literarias” quanto para se “dar uma boa aula”, observamos entdo a
recorréncia do atravessamento ja aludido.

Para além dessa dupla necessidade da “fundamentacgdo teorica” (relativa tanto as
analises criticas de obras, quanto a aula de literatura), pode-se observar em E7 ¢ E10
que a capacidade de lidar ou de trabalhar com os conceitos e métodos produzidos pelas
vertentes dos estudos literarios precede a possibilidade de empregar essa fundamentagéo
tedrica no ensino, de forma que possuir uma producdo académica na area de estudos
tedrico-criticos da literatura - seja ela técnica (“palestra”, curso de curta duracdo) ou
bibliografica (“artigos” e “ensaios” publicados) - torna-se condi¢do para a utilizagdo das
metodologias referidas na sala de aula. Em outras palavras, a formagdo do critico
literario precede (é condigao para) a formagao do professor de literatura.

Especificamente em E10, o sujeito justifica o fato de nao empregar a
metodologia dos estudos culturais em sala de aula devido a sua inseguranga quanto ao
dominio de uma area de estudos na qual ele ainda esta se iniciando.

Em E4, temos a afirmag@o de que o “contetido tedrico da literatura” assim como

os “conceitos” devidamente “atualizados” constituem pressupostos para que se exerca a
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atividade da “critica”. Nesse caso, o sentido da palavra “critica” (assim como o da
palavra “procedimento” em E2) também oscila em funcdo do atravessamento da
metodologia de ensino pelas correntes do estudo literario: “critica” pode tanto se referir
a uma resenha avaliativa (como essas que sdo publicadas em periddicos); quanto a
analise especializada do texto literario (dessas que se exige no meio académico); e até
mesmo a leitura critica (que constitui o objetivo central de certas abordagens de ensino
de literatura, e que ndo tem o mesmo compromisso da andlise especializada de se
configurar como um trabalho versado no conhecimento tedrico dos conceitos e do
jargdo académicos, como € de se esperar de um trabalho de folego de um critico literario
propriamente dito).

O recorte que efetuamos de E8 foi feito unicamente no intuito de atestar para o
leitor o equivoco da enunciagdo, na qual o sujeito, embora tivesse sido questionado a
proposito de sua relacdo com metodologias de ensino de literatura, discorre sobre
diferentes vertentes teorico-criticas dos estudos literarios.

Antes de finalizarmos esta se¢do de analise, convém abordarmos a ocorréncia de
ES5 na superficie do dizer. Entendemos que seja relevante destacar o posicionamento do
sujeito em relacdo ao aproveitamento dos “materiais tedricos e criticos sobre o contetido
de literatura”.

Focalizamos ao longo da superficie discursiva a recorréncia de um
atravessamento, constituinte do imaginario do sujeito, entre as metodologias de ensino e
as correntes literarias teodrico-criticas. Pela forma como esse atravessamento se da, ¢é
possivel apontar que as correntes tedrico-criticas sobrepoem-se as metodologias de
ensino, pois além de se confundirem, as primeiras prevalecem (precedem, condicionam)

as ultimas.
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Todavia, o que E5 coloca € que, embora as correntes teorico-criticas
sobreponham as metodologias de ensino no imaginario do sujeito, seu dizer enfatiza que
0 contato e a apropriagdo dos “materiais tedricos e criticos” ocorram de maneira
reflexiva, isto é, o sujeito da enunciacdo, apesar de revelar uma forte filiacdo aos
estudos teorico-criticos da literatura, expde a necessidade de uma postura critica frente
ao saber oriundo das proprias correntes as quais se filia.

Se, por um lado, o sujeito ressalta o posicionamento critico diante do saber
produzido pelas correntes dos estudos literarios, por outro lado, ele ndo deixa de
reforcar a necessidade (como vimos em E3) de nos apropriarmos desse saber para
desempenharmos diferentes tarefas: criticas, académicas, didaticas, etc. Sem esse saber,
cada uma dessas tarefas torna-se “quase impossivel”.

Sobre a ressalva representada pela palavra “quase” serdo nossas derradeiras
palavras neste capitulo.

A ocorréncia da palavra “quase” resguarda o sujeito da acusacdo de ter sido
categorico em seu posicionamento. Ora, o que nos impede de sermos categoricos € a
existéncia do discurso-outro (o discurso que representa um posicionamento divergente,
sendo contrario, ao nosso; que representa uma ameaga a sustentacdo de nossa posi¢ao,
aquele que provavelmente colocara sérias objegdes a nossa opinido).

A ressalva (“quase”) produz o efeito de ‘humildade epistemologica’ do sujeito,
isto é, a impressdo de que ele relativiza sua propria posi¢do frente a um outro
posicionamento que lhe é contrario, podendo chegar, no extremo, a nos transmitir a
sensacdo de que as duas posturas podem ser compativeis, quando, na realidade, sdo

mutuamente excludentes.
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No caso presente, temos as seguintes alternativas: ou a fundamentacdo tedrica €
imprescindivel, ou é dispensavel (pois, no interior desse ‘dispensavel’, compreende-se
que ela pode ou ndo ser levada em conta para as “analises literarias”, para “dar uma boa
aula”, etc.).

Desse modo, as posi¢des reconfiguradas apresentar-se-iam da seguinte maneira:
ou os conceitos da teoria literaria sdo necessarios e ndo podemos viver sem eles, ou eles
podem ser colaborativos para as analises, embora ndo sejam obrigatorios, € nesse
sentido, sdo dispensaveis.

A esse respeito, gostariamos de finalizar esta secdo com uma citagdo de
Eagleton, que explicita nossa posi¢do acerca da tematica aqui abordada: “O que ha de
verdadeiramente elitista nos estudos literarios ¢ a idéia de que as obras literarias so
podem ser apreciadas por aqueles que possuem um tipo especifico de formacgdo

cultural.” (Eagleton, 20006, Prefacio a segunda edi¢do inglesa).

Consideracoes Finais.

Considerando as reflexdes realizadas a partir das analises, colocaremos nessas
consideracdes ‘finais’ os pontos que nos foram possiveis atingir, bem como alguns
desdobramentos das problematicas expostas pelas polémicas instauradas, sob a forma de
reflexdes e de sugestdo de encaminhamentos, compreendidos como proposigoes
alternativas a determinadas concepgoes e praticas que afetam o ensino de literatura, nem
sempre de maneira adequada a realidade de ensino nos niveis fundamental ¢ médio,

como essa investigacdo espera ter apontado.
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Levando em conta as analises empreendidas, cremos ser possivel sustentar
algumas de nossas hipdteses, tais como: a cristalizacdo do discurso da critica literaria
candnica na universidade; a opacidade responsdvel por criar dificuldades ao
estabelecimento de reflexdes sobre ensino de literatura; o atravessamento e a
sobreposi¢do, no imaginario de professores-formadores, de concepgdes metodoldgicas
sobre o0 ensino por concepgdes oriundas do estudo tedrico-critico de obras literarias.

Na primeira andalise apresentada neste trabalho, pudemos observar as inscrigdes
do sujeito professor-formador em formagdes discursivas que caracterizam o discurso da
Critica Literaria Candnica®’, responsavel pela legitimagio de determinados saberes no
esteio de uma positividade.

Na segunda andlise, apontamos para um continuum de interpelacdo que constitui
o sujeito pela relagdo de alteridade entre dois posicionamentos dispares: o candnico € o
pluralista.

Na terceira analise, indicamos um processo de constituicdo de sentidos, por meio
do qual os dizeres examinados produzem um efeito de silenciamento quanto a uma
possivel problematizacdo do processo de formagdo do professor de literatura em cursos
de licenciatura em Letras.

Na quarta analise do corpus, destacamos uma série de enunciados que assinalam
atravessamentos entre abordagens tedrico-criticas constituintes do campo dos estudos
literarios e metodologias de ensino de literatura. Nesta analise, foi possivel igualmente
caracterizar de que modo as abordagens tedrico-criticas se sobrepdem as metodologias

de ensino, no imaginario do professor-formador.

27 ~ ret . o As . . . .
Retomaremos a concepgao de Critica Literaria Candnica nos Encaminhamentos Finais desta pesquisa.
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Na seqliéncia passamos ao capitulo 4, no qual fazemos uma problematizagao
(polemizagdo) acerca das implicagdes que as discursividades percebidas nas analises

produzem na reflex@o sobre o ensino de literatura.
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CAPITULO 4

ATRAVESSAMENTOS POLEMICOS EM ESTUDOS LITERARIOS

Consideracoes Gerais

Considerando as andlises aqui empreendidas bem como as percepgdes a que elas
nos encaminharam, fomos levados a realizar no presente capitulo algumas discussdes no
intuito de instaurar polémicas que atravessam o campo dos estudos literarios e, por
conseguinte, ressoam na reflexdo sobre o ensino de literatura.

Na primeira parte do capitulo, examinaremos o modo de funcionamento da
‘instituicdo’ que chamamos Critica Literaria Canonica, tendo em vista as implicagdes de
suas praticas para a constituicdo dos saberes sobre o literario, para a constituicdo do
graduando em Letras como professor (e/ou critico literario) e para a reflexdo a respeito
do ensino de literatura.

Na segunda parte, refletimos sobre uma complexa rede discursiva, em que
avultam o ‘cientificismo nas humanidades’ e diferentes formas de ‘pluralismo’ — o
democratico e o radical. Cremos que essa reflexao se impoe na medida em que essa rede
discursiva influencia sobremaneira o processo de constituicdo dos pressupostos e
concepgoes sobre o ensino de literatura que os professores tomam para si em suas

praticas pedagogicas.

4.1. Por uma Analise das Praticas Institucionais: uma reflexio sobre a supremacia

de uma Critica Literaria Canonica.
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Concordamos com Compagnon (2003) em que “para acompanhar-se a dinamica
dos horizontes de expectativa, merecem atengdo, além da propria obra, varias outras
mediagdes entre passado e presente, por exemplo, a escola e outras institui¢oes...”
(p-217- 218, grifos nossos). Essa observacdo de Compagnon ¢ feita no momento em que
ele faz uma critica da estética da recep¢@o de H. R. Jauss.

Segundo o autor, Jauss propunha que a histéria literaria fosse construida a partir
da reconstrugdo dos sucessivos horizontes de expectativa que uma obra havia
encontrado ao longo de sua existéncia. A critica que Compagnon lhe dirige ¢ a de que
os horizontes de expectativa eram reconstruidos a partir das percepc¢des registradas por
escrito nos testemunhos deixados por ‘leitores eruditos’ exclusivamente, isto ¢ pelos
‘criticos’, ao passo que a recepc¢do das obras pelos ‘leitores comuns’ continuava a ser
ignorada — “O leitor continua sendo uma entidade abstrata e desencarnada” (p.217).

Dessa forma, o critico ou os ‘leitores eruditos’ dominavam a cena e ocupavam a
posicdo ficticia de publico leitor. Sendo assim, Compagnon assinala que o projeto da
historia literaria calcada na estética da recepcdo de Jauss “deixa de lado a situagdo
historica do critico”, o que, reinterpretando nos termos da Analise do discurso, significa
desconsiderar a posigdo-sujeito ocupada pelo critico literario (aquele a quem ‘por
direito’, — ou melhor, devido ao modo especifico de configuragdo e distribuicdo dos
poderes na sociedade - aquele a quem ¢ concedida a tarefa e a fungdo de realizar as
interpretagdes validas, as leituras legitimadas). De acordo com Compagnon ainda, a
histéria literaria empreendida com base na estética da recepcao de Jauss “neutraliza” os

criticos (p.218).
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Essa referéncia a critica de Compagnon a Jauss nos serve, aqui, como uma forma
de preambulo para contextualizarmos uma das tendéncias que nosso trabalho seguiu: o
exame do papel das instituicdes que legitimam o saber literario.

Desejamos, com esse exame, ndo incorrer no mesmo lapso de Jauss, isto ¢, ndo
desconsiderar, nem tampouco ‘“neutralizar”, a posicdo (ou posicdes) que o critico,
enquanto sujeito, pode ocupar frente as questdes que concernem os estudos literarios e o
ensino de literatura. Ao mesmo tempo, nosso desejo vai ao encontro da reabilitagdo do
‘leitor comum’ (a despeito da vontade de poder do ‘leitor erudito’).

Nesse sentido, buscamos lancar um olhar analitico-interpretativo sobre a
instituicdo “sistema de ensino” com especial atencdo ao espago da universidade, no seio
da qual buscaremos focalizar especificamente o funcionamento de uma instituicdo que
se caracteriza pela detengdo e regulacdo do ‘saber académico sobre a literatura’: a
Critica Literaria Candnica.

Tal focalizagdo se justifica na medida em que tentaremos apreender as inscrigdes
discursivas sobre o literario na escola por meio daquilo que a Critica Literaria Canonica
institui como ‘0’ saber literario, de modo que tal saber ¢ veiculado na universidade aos
graduandos de cursos de Letras que, ulteriormente, passam a atuar como professores de

literatura nos niveis fundamental e médio da escola regular.

4.1.1. A Critica Literaria Canonica

o discurso ndo ¢ simplesmente aquilo que
traduz as lutas ou os sistemas de dominagao,
mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder
do qual nos queremos apoderar. (Foucault,
2001, p. 10)

136



Nao ¢ de hoje que pessoas comegaram a se interessar pelo estudo da literatura.
Ha séculos, ndo faltou quem tivesse pretendido analisa-la, interpreta-la, construir para
ela uma historia, fazé-la passar pelo crivo de uma critica que a julgasse e avaliasse, etc.

Contudo, ¢ relativamente recente o aparecimento da feoria literdria, sob essa
designacdo, enquanto forma sistematica de estudo do objeto literario. Pensamos que seja
possivel eleger o século XX como sincronia pertinente para que se situe o processo de
constituicdo dessa outra forma de abordagem da literatura. Situado nesse periodo,
tivemos o aparecimento de diferentes correntes tedricas, tais como: o formalismo russo,
a nova critica americana, o estruturalismo, entre outras.

Em meio as divergéncias teoricas entre as diferentes correntes de estudo da
literatura, cremos que se possa apontar nelas uma ambicdo comum que subjazia ao
projeto de (quase) todas: a possibilidade do estabelecimento do estudo cientifico ou
sistematico da literatura.

Nao nos cabe aqui — nem cremos que seja necessario — analisar uma a uma as
concepgdes tedricas dessas correntes, cuja analise poderia revelar, no seio de suas
posigdes, os indicios de tal projeto ou ambigdo, que afirmamos serem compartilhados
por tais correntes. Acreditamos que o leitor compartilhe de nossa posi¢do quanto a isso
e, sendo assim, iremos diretamente ao que nos interessa.

Conforme Compagnon (2003) nos traz em sua obra, temos a informacao de que
a historia literaria (no momento de sua institucionalizagdo como disciplina universitaria,
no fim do século XIX) buscava distinguir-se da critica literaria, tida entdo como
dogmatica e impressionista.

Para tanto, a historia literaria invocava a (pretensa) cientificidade positivista

contra o “subjetivismo, cuja critica dogmatica so teria oferecido uma variante”.
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Segundo o autor, “A historia literaria, como disciplina universitaria, tentou libertar-se da
critica, acusada de impressionista e dogmatica, substituindo-a por uma ciéncia positiva
da literatura”. (Compagnon, 2003, p.225 — grifo nosso).

Com base nas observagdes acima, entendemos que se pode apontar aqui o
processo de institucionaliza¢do do estudo ‘cientifico’ (ou objetivo) da literatura, bem
como circunscrevé-lo temporalmente no decorrer do século XX.

Por este processo compreendemos desde as condigdes que propiciaram o
surgimento do projeto de um estudo sistemdtico dos objetos literarios (cujas raizes
remontam ao periodo hegemonico do pensamento positivista na segunda metade do
século XIX) até a formagdo de uma classe de individuos responsavel pela produgao,
legitimamente reconhecida, dos saberes literarios no seio da instituicdo universitaria no
século XX. A trilha desse processo passa obrigatoriamente pelas formulacdes tedricas
construidas pelas diferentes correntes de estudo da literatura que viriam a constituir,
mais tarde, os fundamentos de uma disciplina universitdria denominada ‘Teoria
Literaria’.

Mas, sem nos desviarmos do principal, voltemos ao que designamos como
“classe de individuos responsavel pela producdo, legitimamente reconhecida, dos
saberes literarios no seio da institui¢io universitaria no século XX”. E a essa classe ou
grupo de individuos, encarregados de legislar sobre os saberes literarios, que propomos
chamar de Critica Literaria Canonica (CLC).

Tal como a concebemos, a CLC compde-se, sobretudo, por professores
universitarios de literatura (mas, também, por professores de outras areas ¢ disciplinas ¢
também, por alunos que se inscrevem no discurso dessa ‘instituicdo’) cuja pratica

académico-pedagdgica produz como efeito a canonizagdo (ou sacralizacdo) dos saberes
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construidos em/ por trabalhos teodricos, criticos e analiticos de autores de prestigio no
campo dos estudos literarios — o proprio status de prestigio de tais autores sendo, em
parte, também um efeito das praticas que caracterizam a CLC.

Uma das praticas peculiares da CLC consiste na censura de determinadas
interpretacdes construidas pelo graduando a partir de visdo e leitura particulares das
obras literarias. Normalmente, tal pratica se efetua com base em um possivel dissenso
entre a interpretacdo defendida pelo aluno e as interpretagdes historicamente legitimadas
(porque produzidas por autores de prestigio) e adotadas pela CLC.

Nosso especial interesse pela CLC, sobretudo por seu modo de funcionamento
especifico, enquanto instituicdo produtora e legitimadora de saberes, se justifica na
medida em que suas praticas produzem efeitos significativos na constitui¢do do sujeito-
graduando em meio a seu processo de formacao, no curso de Letras, como professor de
literatura.

Por essa razdo, que vem ao encontro dos interesses ¢ indagacdes de nossa
pesquisa, propomos caracterizar 0 modo de funcionamento da CLC - que concorre,
evidentemente, com outros tipos de praticas no espaco da universidade - a fim de que
possamos avaliar a especificidade dos efeitos que suas praticas podem provocar no

processo de formagao-constitui¢do do professor de literatura na graduagao.

4.1.2. Modo de Funcionamento da Critica Literaria Canonica

o discurso — como a psicanalise nos mostrou
— ndo ¢ simplesmente aquilo que manifesta
(ou oculta) o desejo; €, também, aquilo que
¢ o objeto do desejo. (Foucault, 2001, p. 10)
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A CLC funciona instituindo para si a cientificidade da teoria (literaria) de modo
a conferir a suas analises (que, mesmo enraizadas em um arcabougo teodrico-heuristico,
sdo sempre gestos de leituras de sujeitos historicos que se inscrevem em determinadas
posi¢des) o estatuto positivista de sobre-interpretacdes™ absolutas (ou seriam
absolutistas?).

Ainda que os proprios professores universitarios de literatura desmintam o status
social de ‘cientificidade’ da teoria em que se inscrevem, reclamando para tal teoria o
estatuto epistemologico de uma hermenéutica relativista, ¢ inegdvel que o modo de
funcionamento da teoria no interior da instituicdo universitiria (por meio de seus
pressupostos, métodos, analises, resultados, saberes, avaliagdes, juizos de valor, etc.)
existe (dis-)simulando a pratica teorico-critica literaria como ciéncia — seja imitando o
aparato metodologico da ciéncia e a forma de seu construto epistemologico, seja
exercendo a fun¢do de producdo autorizada do saber, que lhe ¢ conferida pelo fato de
estar instalada no interior da instituigdo universitaria.

Sobre esse processo de (dis-)simulacdo da pratica tedrico-critica literaria nos
moldes de uma ‘ciéncia positiva da literatura’, citaremos Foucault quando este se refere

a constitutividade de uma disciplina enquanto dispositivo de controle dos discursos:

uma disciplina se define por um dominio de objetos, um conjunto de
métodos, um corpus de proposi¢cdes consideradas verdadeiras, um jogo de
regras e de definigdes, de técnicas e de instrumentos: tudo isto constitui uma
espécie de sistema anonimo a disposi¢do de quem quer ou pode se servir
dele. (Foucault, 2001, p.30)

Sem duvida, a teoria literaria satisfaz as exigéncias acima, colocadas por

Foucault, no que tange aos elementos necessarios para constituicdo de tal ‘sistema

2 : ~ Jon] ] r .
$ «... esta sobre-interpretagio faz valer o “tedrico” como uma espécie de metalingua, organizada ao modo

de uma rede de paradigmas ...” (Pécheux, 2006, p.46)
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andnimo’ que funciona na sociedade produzindo a coerc¢do do que ¢ dito (e do que pode
vir a ser dito).

A teoria literaria desempenha um papel especifico no modo de funcionamento da
CLC: ela constitui o horizonte tedrico especifico em que o sujeito deve inscrever-se (ou
a que deve sujeitar-se), assumindo e, ao mesmo tempo, reatualizando as regras definidas
pela disciplina, de modo a satisfazer as condigdes para que possa ter sua voz
reconhecida e suas interpretagdes legitimadas no dmbito institucional académico.

Nao nos custa lembrar que ¢ por meio dos jogos de regras, definidos no campo
da disciplina, que as proposi¢des e os saberes produzidos em tal campo sdo dados como
verdadeiros ou falsos. Assim, cabe ao sujeito tomar as regras para si, caso pretenda que
suas proposicdes recebam o valor de verdade que a disciplina pode instituir.

Na hipodtese de o sujeito ndo se inscrever no horizonte tedrico definido pelas
regras disciplinares, resta-lhe ainda uma outra possibilidade de inscricdo no discurso
candnico para, assim, ter seus saberes reconhecidos.

Essa possibilidade, diferentemente da relagdo do aluno com a disciplina — na
qual este deve assimilar as regras que lhe permitirdo construir ‘suas’ interpretacdes —,
consiste em inscrever-se em leituras ja empreendidas por especialistas, aceitando-as e
reproduzindo-as como consubstanciacdo de um dito Sentido verdadeiro das obras. Ao
falar dessa outra possibilidade estamos nos referindo a pratica do comentario.

O comentario consiste em “dizer enfim o que estava articulado silenciosamente
no texto primeiro” (Foucault, 2001, p.25 — grifos do autor). Como que ao modo de uma
exegese biblica, que busca revelar o sentido da Palavra divina, determinados sujeitos,

inscritos no discurso e nas praticas académico-institucionais da CLC, impdem certas
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leituras/interpretagdes de obras literarias como sendo a revelagdo do Sentido da obra
(obscuro aos nao iniciados).

Com o pretexto (paternalista, alias) de explicar a obra de maneira acessivel a
alunos ndo iniciados na matéria, a pratica (autoritaria) do comentario faz valer como
interpretacdes corretas somente aquelas que resultam de andlises tedrico-criticas
empreendidas por autores de prestigio ou as que se identificam as leituras pessoais dos
professores.

O paradoxo em que essa pratica consiste foi assim definido por Foucault: o
comentario deve “dizer pela primeira vez aquilo que, entretanto, ja havia sido dito e
repetir incansavelmente aquilo que, no entanto, ndo havia jamais sido dito”. (p.25).
Através dessa engrenagem paradoxal, institui-se um saber que é baseado na revelacdo
de um sentido obscuro e ‘verdadeiro’, invisivelmente alojado nas entrelinhas, mas ao
qual se pode aceder desde que se disponha do aparato tedrico-critico de analise literaria.

Ademais, o comentario implica limitar o “acaso do discurso pelo jogo de uma
identidade que teria a forma da repeticdo e do mesmo” (Foucault, 2001, p.29 — grifos do
autor). Assim, ‘repeticdo’ ¢ ‘mesmo’ cooperam para conjurar o ‘outro’ e o ‘diferente’,
constitutivos das interpretagdes construidas por alunos ndo-inscritos nem na religido da
disciplina, nem na palavra divina propalada em sermoes e homilias de especialistas.

Cremos que, de acordo com os procedimentos de controle do discurso sobre o
literario, empregados pela CLC e que ora descrevemos, estejamos autorizados a afirmar
que a pratica desse grupo institucional de sujeitos configure uma espécie de ‘escolastica
do saber’ nos estudos literarios. Tal escolastica seria denominada, em termos

foucaultianos, como “sociedade de discurso” (Foucault, 2001, p.41).
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Lembramos que a caracteristica principal que define uma sociedade de discurso
estd inscrita em sua pratica idiossincratica, segundo a qual o conhecimento partilhado
por seus membros deve ser “protegido, defendido e conservado em um grupo
determinado” (p.40).

Desse modo, por meio do processo da rarefagdo® dos sujeitos, constitui-se um
grupo restrito de individuos considerados capazes para o trabalho de exegese literaria. A
conseqiiéncia do que precede no nivel institucional, (&mbito universitario
especificamente) ¢ a exclusdo de um grande numero de estudantes da participagdo em
atividades extracurriculares como (para ficar em apenas dois exemplos) o
desenvolvimento de projetos de pesquisa com carater de iniciagdo cientifica e a inser¢do
em grupos de estudo ou de pesquisa.

O modo de funcionamento da CLC compreende também o dispositivo da

doutrina como procedimento de controle dos discursos:

A primeira vista, as ‘doutrinas’ (religiosas, politicas, filos6ficas) constituem
o inverso de uma ‘sociedade do discurso’: nesta, o nimero dos individuos
que falavam, mesmo se nao fosse fixado, tendia a ser limitado; e s6 entre eles
o discurso podia circular e ser transmitido. A doutrina, ao contrario, tende a
difundir-se; e ¢ pela partilha de um s6 e mesmo conjunto de discursos que
individuos, tdo numerosos quanto se queira imaginar, definem sua pertenca
reciproca. (Foucault, 2001, p.41-42)

Entendemos que, para uma sociedade de discurso existir com especial status de
comunidade privilegiada de sujeitos, no que tange a produgdo ¢ a detengdo de saberes,

ela precisa funcionar em alteridade com uma ou mais doutrinas.

* No caso especifico do funcionamento da CLC, o processo de rarefagio dos sujeitos consiste na
restricdo dos estudantes que sdo considerados aptos a aceder a teoria e a construir leituras “aprofundadas”
das obras, por meio da selecdo de alguns poucos aos quais se costuma atribuir uma “sensibilidade”
especial (aptiddo; dom; vocag@o) para lidar com os objetos literarios.
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A doutrina ¢ necessaria a legitimagdo do status de uma sociedade de discurso na
medida em que exerce o papel de difundir, ao maior nimero possivel de sujeitos, certos
saberes cuja ‘autoria’ a sociedade de discurso reclama para si. Essa alteridade, em que
se da um jogo de oscilagdo entre o segredo de determinados conhecimentos e a difusao
de outros, pode ser mais bem explicitada.

Os saberes que sdo veiculados pela pratica da CLC, enquanto doutrina, sdo de
natureza final, isto €, correspondem aos resultados de suas analises criticas, as
conclusoes definitivas de suas avaliaces estéticas, cabendo aos sujeitos a aceitagdo-
assimilagdo-reproducao de tais saberes. Por outro lado, os saberes segredados no seio da
CLC, enquanto sociedade de discurso, tendem a ser de natureza processual, ou seja,
constituem os modos de se construir interpretacdes validas, através dos diferentes
géneros de andlise estético-critica legitimados pelas regras disciplinares da CLC.

Nesse sentido, ¢ possivel sustentar que o emblema da alteridade entre doutrina e
sociedade de discurso na pratica da CLC pode ser representado pela maxima farisaica
“faca o que eu digo, ndo faga o que eu faco”. Ou, por outra, a CLC da o peixe, mas ndo
ensina a pescar (sob pena de perder terreno para melhores pescadores).

Diziamos também (na secdo 2.4.2. Dispositivos de Controle da Producdo dos
Discursos ¢ dos Saberes, p.81) que a doutrina apresenta dois estatutos que
desempenham importante papel no modo de funcionamento da CLC: o estatuto prévio
da pertenca e o estatuto de diferenciacdo dos individuos que pertencem ao grupo
doutrinario.

Diremos, agora, de forma bastante concisa, que o primeiro dos estatutos
desempenha a fun¢@o de assegurar a legitimidade dos conhecimentos construidos pela

CLC, independentemente da validade tedrico-epistemoldgica desses conhecimentos; a
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legitimidade derivando do stafus de autoridade de que goza o individuo que pertenga ao
grupo doutrinario.

Com respeito ao segundo estatuto, diremos que pela via do assujeitamento ou
inscricdo nas regras doutrinarias, um individuo pode ser ‘absorvido’ pela CLC,
passando a integrar a elite escolastica dos eruditos que constituem essa sociedade de
discurso, a qual, por sua vez, visa ao controle da produg¢do e da circulacdo dos saberes
no campo dos estudos literarios.

Todos esses dispositivos de controle dos discursos, dos quais langa mao a CLC
em sua pratica institucional, pode-se dizer que se encontram assentados sobre o solo
fundamental da vontade de verdade.

A vontade de verdade que possibilitou a institucionalizagdo dos estudos
literarios, a emergéncia e consolidagdo da teoria literaria e, por fim, o estabelecimento
da CLC, continua a manifestar-se, exercendo seu papel de defesa da hegemonia da
teoria, enquanto positividade, e da CLC, enquanto instancia legitima de producdo de
saberes.

Por meio da conjuncdo de sentidos e saberes validados n‘o verdadeiro da época’,
a vontade de verdade garante as condi¢des favoraveis para a justificacdo da pratica
teodrica, académica e institucional da CLC.

Tanto quanto o papel exercido pela vontade de verdade, garantindo a hegemonia
da CLC (possibilitando a conservagdo de seus saberes e a reprodugdo de suas praticas),
¢ forgoso, também, reconhecer que o modo de funcionamento da pratica teorico-critica
existe produzindo determinados efeitos (legitimando determinadas leituras-posturas;
desautorizando, condenando, excluindo outras — erigindo e enaltecendo certas

interpretagdes como validas; banindo, desterrando, degredando outras).
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Embora saibamos que os saberes produzidos e veiculados pela CLC possuam
inegavel relevancia, enquanto conhecimentos validados epistemologicamente em razao
da constituicdo heuristica de seu aparato tedrico-metodologico, entendemos que, na
ordem das instituicdes, esses saberes tém sua legitimidade garantida através de
processos e procedimentos estranhos a ordem estritamente cientifico-epistemologica. A
legitimagdo desses saberes se pauta pela autoridade de que goza a CLC, uma vez que se
encontra alojada na instituicdo universitaria. A instituicdo universitaria, por seu turno —
devido a ordem politico-juridica da formagao social e do Estado — é aquela destinada a
funcionar como institui¢do produtora dos conhecimentos que devem ser universalmente
reconhecidos como verdadeiros (e até inquestionaveis, em certos casos).

Desse modo, a CLC funciona na sociedade (e na universidade, mais
especificamente) com o status (a “condecoracdo”) de ‘ciéncia literaria’, uma vez que
tem a legitimacdo deste estatuto assegurada pela ordem politico-juridica instituida na
formacdo social, ordem esta que reconhece, quase exclusivamente, nas institui¢des
universitarias a validade e legitimidade dos saberes produzidos sob a égide da
objetividade cientifica, a qual os métodos e técnicas da CLC simulam, como afirmamos.

Considerando, portanto, o status privilegiado da CLC, entendemos que suas
praticas cooperam para o exercicio do controle dos saberes e da rarefacdo dos discursos
sobre a literatura, o que implica sérias restricoes ¢ obstaculos a praticas alternativas
(mais democraticas, mais libertarias) no plano académico, lugar de formacdo do
professor de literatura ¢ de reformulagdo de suas concepgdes estéticas, pedagogicas,

politicas que constituem os pressupostos ideoldgicos de sua atuagdo como docente.
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4.2. Conjuntura Discursiva da Reflexdo sobre uma Abordagem de Ensino de

Literatura

Ao mesmo tempo em que o professor de literatura (em formagdo, ou ja
graduado) sofre os efeitos das praticas exercidas pela Critica Literaria Canonica, uma
gama heterogénea de outras praticas discursivas atravessa a constituicdo dos
pressupostos que compdem sua abordagem (espontanea ou formal) de ensino.

Na seqliéncia deste capitulo, abordaremos uma configuracdo singular de
discursos que compdem parte da cena ideoldgica na qual ocorre a constituigdo-
reformulagdo dos pressupostos e concepgdes que o professor de literatura toma para si
tanto no exercicio de sua atividade pedagogica quanto na reflexdo sobre essa mesma

atividade.

4.2.1. Constituicio do Discurso Pluralista como Reacdo ao Autoritarismo

Cientificista.

Para iniciar a exposicdo que pretendemos realizar a propodsito do Discurso

Pluralista, tomaremos como pretexto a seguinte citacdo de Compagnon (2003):

Apos o estreitamento que sofreu no século XIX, a literatura reconquistou
desse modo, no século XX, uma parte dos territorios perdidos: ao lado do
romance, do drama e da poesia lirica, 0 poema em prosa ganhou seu titulo de
nobreza, a autobiografia e o relato de viagem foram reabilitados, e assim por
diante. Sob a etiqueta de paraliteratura, os livros para criangas, 0 romance
policial, a histéria em quadrinhos forma assimilados. As vésperas do século
XXI, a literatura é quase tdo liberal quanto as belas-letras antes da
profissionalizacdo da sociedade.

O termo literatura tem, pois, uma extensdo mais ou menos vasta segundo os
autores, dos classicos escolares a historia em quadrinhos, e é dificil justificar
sua aplicag¢do contempordnea. (Compagnon, 2003, p. 34 — grifos nossos)
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Embora Compagnon considere esta uma tarefa dificil, tentaremos muito
brevemente aqui ensaiar uma explicacdo para o fato de a literatura, mais recentemente,
ter ampliado sua extensdo. Suspeitamos que a razao para essa expansao esteja localizada
nas condi¢des historicas de emergéncia do discurso pluralista.

Apds um periodo de hegemonia do pensamento positivista, regulando e regendo
as apostas e os desenvolvimentos das ciéncias humanas e sociais (desde o século XIX,
mas com prolongamentos sensiveis até os dias atuais), cremos que tenha ocorrido um
movimento de reagdo critica, de carater epistemologico relativista, que passou a
combater a atitude autoritariamente cientificista que prevalecia (ou ainda prevalece?) no
campo das humanidades.

Ainda que ndo tenhamos efetuado uma extensa pesquisa acerca do assunto,
nossas leituras nos encaminham para a hipdtese de que dentre os fatores motivadores
dessa reacdo critica e anti-autoritaria estejam: a sensagdo de insuficiéncia e limitagdo da
atitude cientifica para dar conta de determinadas problematicas, cuja complexidade a
atitude positivista em ciéncias humanas mostrava-se incapaz de alcancar; a percepgao
da condi¢do de privilégio social e politico de que desfrutava o cientificismo em
humanidades, dada a estreita relagdo entre saber e poder que se configura na sociedade,
e o conseqliente incomodo de determinados setores da vida intelectual relativamente a
essa situagao de prioridade de alguns (e exclusdo de outros) para ‘dizer o verdadeiro’; a
influéncia de pensadores ‘relativistas’, ‘perspectivistas’ ou ‘subversivos’ (Nietzsche e
Freud, por exemplo) sobre a obra de intelectuais politicamente engajados (como

Foucault, Derrida, Pécheux, entre outros) que produziram, nas décadas de maior

148



efervescéncia tedrica do século XX, trabalhos de grande repercussdo no campo das
humanidades.

Nesse contexto, e devido a essas razdes (entre outras) teve inicio no campo das
humanidades um movimento de reacdo que passou a questionar a primazia da postura e
dos métodos positivistas/cientificistas, exibindo as limitagdes de tais praticas, criticando
o valor de verdade de seus resultados, enfim, problematizando seu modo de
funcionamento no interior das humanidades.

Gregolin (2004) expde a maneira pela qual Foucault e Pécheux engajaram-se
nesse movimento de reagdo anti-autoritaria e de critica epistemologica as posicdes
positivistas-cientificistas. No caso de Foucault, a “abordagem genealogica (p.148)

seria o instrumento dessa critica. Segundo a autora:

A genealogia propoe realizar a critica dessas “ciéncias totalizadoras” como o
marxismo, a fim de constituir-se em uma produgdo teérica autdbnoma, ndo
centralizada, isto €, que ndo tem necessidade, para estabelecer sua validade,
da concordancia de um sistema unitario. O projeto genealdgico tem como
objetivo combater as teorias globalizadoras e, nesse sentido, Foucault se
pergunta sobre “a ambicdo de poder que a pretensdo de ser uma ciéncia traz
consigo” (1979b, p. 172)*° (Gregolin, 2004, p. 148)

Foucault foi, indubitavelmente, um dos principais pensadores a indicar a
necessidade de criticar e de rever as posigdes positivistas-cientificistas na producao dos
conhecimentos, no campo dos saberes sobre o homem. Inspirado, de certa forma, por

Nietzsche, propos o projeto genealdgico nos seguintes termos:

Nesta atividade que se pode chamar de genealdgica, ndo se trata de modo
algum, de opor a unidade abstrata da teoria a multiplicidade concreta dos
fatos e de desclassificar o especulativo para lhe opor, em forma de
cientificismo, o rigor de um conhecimento sistematico. Nao é um empirismo
nem um positivismo, no sentido habitual do termo, que permeiam o projeto

30 A referéncia que Gregolin (2004) faz a Foucault diz respeito ao texto “Genealogia e Poder”. O texto
consta entre as Referéncias Bibliograficas desta dissertagdo como Foucault (2006).
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genealdgico. Trata-se de ativar saberes locais, descontinuos, desqualificados,
ndo legitimados, contra a instancia tedrica unitaria que pretenderia depura-
los, hierarquiza-los, ordena-los em nome de um conhecimento verdadeiro,
em nome de uma ciéncia detida por alguns. As genealogias ndo sdo portanto
retornos positivistas a uma forma de ciéncia mais atenta ou mais exata, mas
anti-ciéncias. (Foucault, 2006, p. 171)

Gregolin (2004) acrescenta que “essa mesma critica aos projetos cientificos
totalizadores, as teorias unitarias, globalizadoras, ¢ realizada por Pécheux( 19830)”31.

Os alvos principais da critica epistemologica de Pécheux, em Discurso:
estrutura ou acontecimento, foram o marxismo e o estruturalismo. Ambos foram
acusados de (de)negar, cada um a sua maneira, os gestos de interpretacdo na
constitui¢do dos conhecimentos produzidos no campo das humanidades. O primeiro, em
razdo de sua atitude cientificista, que negava o carater de disciplina de interpretacdo a
historia. O estruturalismo, por sua vez, exprimia uma forma de “narcisismo teoérico”, um
“narcisismo da estrutura”, que consistia em reinscrever as ‘leituras’ estruturalistas “no
espaco unificado de uma logica conceptual” (p 46).

Logo, tanto marxismo quanto estruturalismo, for¢cas hegemonicas durante grande
parte do século XX na produgdo dos conhecimentos em ciéncias humanas, eram

assombrados pelo “fantasma da ciéncia régia” (p.55), formulagdo empregada por

Pécheux para expressar:

O projeto de um saber que unificaria esta multiplicidade heteréclita das
coisas-a-saber em uma estrutura representavel homogénea, a idéia de uma
possivel ciéncia da estrutura desse real, capaz de explicitd-lo fora de toda
falsa-aparéncia e de lhe assegurar o controle sem risco de interpretacdo (logo
uma auto-leitura cientifica, sem falha, do real) (Pécheux, 2006, p.35)

31 A referéncia feita a Pécheux também consta dentre nossas Referéncias Bibliograficas, como Pécheux
(2006).
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Ainda segundo Pécheux (2006), o neo-positivismo € o marxismo teriam sido “as
‘epistemes’ maiores de nosso tempo” (p. 36). Nesse sentido, concordamos com a
colocacdo do autor e acrescentamos que, a nosso ver, tais epistemes colaboraram para a
constituicdo das condi¢des que possibilitaram a emergéncia e a consolidagdo de uma
onda cientificista nas humanidades durante o século XX.

No campo dos estudos literarios em particular, sabemos que a onda cientificista
surgiu com o intuito de combater o impressionismo e o biografismo reducionista, que
em fins do século XIX compunham as tendéncias hegemonicas da critica literaria de
entdo. Segundo Compagnon (2003), “A historia literaria, como disciplina universitaria,
tentou libertar-se da critica, acusada de impressionista ou dogmatica, substituindo-a por
uma ciéncia positiva da literatura.” (p.225). Eagleton (2006) endossa igualmente essa
situacdo: “A critica era feita de juizos subjetivos de valor e de conversa fiada, ¢
necessitava urgentemente da disciplina oferecida por um sistema objetivo.” (p. 138)

Essa onda cientificista nos estudos literarios procurou estabelecer a teoria
literaria como disciplina académica, conferindo a determinadas correntes dos estudos
tedrico-criticos (como o formalismo russo, a Nova Critica e o estruturalismo, por
exemplo) o estatuto de ‘ciéncia literaria’. Esse fendmeno de institucionalizagdo,
formalizacdo, sistematizagdo, ou disciplinarizacdo dos estudos literarios ¢ largamente
relatado em obras especializadas no tratamento da teoria, da critica e da historia
literarias. Segundo Compagnon (2003), “A teoria institucionalizou-se” (p.13) e
“ambicionava também fundar uma ciéncia da literatura.” (p.15) dedicando-se a
“pesquisa dos invariantes ou dos universais da literatura” (p.15).

Eagleton (2006), por sua vez, da testemunho da mesma propensdo cientificista

nos estudos literarios. A esse respeito, o autor nos diz que:
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a Nova Critica evoluiu na época em que a critica literaria na América do
Norte lutava para se “profissionalizar”, para se tornar uma disciplina
académica respeitavel. Sua bateria de instrumentos criticos era uma forma
de competir com as ciéncias exatas em seus proprios termos, numa
sociedade em que essas ciéncias eram o critério predominante de
conhecimento. Tendo comegado a vida como um suplemento humanista, ou
alternativo, da sociedade tecnocrata, o movimento viu-se, assim,
reproduzindo essa tecnocracia em seus proprios métodos. O rebelde fundia-se
na imagem de seu senhor, e com a passagem das décadas de 1940 e 1950 foi
rapidamente cooptado pelo sistema académico. (Eagleton, 2006, p. 75 -
grifos nossos)

Vimos que a razdo de ser da ‘profissionalizagdo’ dos estudos literarios
encontrava-se no estabelecimento de um construto tedrico que pudesse rivalizar com e
superar o impressionismo arbitrario da critica no final do século XIX. Neste fragmento
retirado de Eagleton (2006), encontramos a pista que nos permite formular a inscrigdo
dos estudos literarios na episteme positivista (“ciéncias exatas” como “critério
predominante de conhecimento”), como meio de atingir o objetivo de superar o
impressionismo, na busca por uma legitimacao social que conferisse respeitabilidade as
praticas e aos produtos dessa abordagem ‘cientifica’ da literatura. A fim de tornar o
estudo literario “respeitavel”, nos termos de um “sistema académico” dominado por
uma episteme cientificista, “parecia necessario criar uma forma mais ambiciosa de
tecnocracia critica [...] para atingir a condicao de uma disciplina académica rigida.” (p.
137).

Através desse processo de sistematizagdo, a abordagem ‘cientifica’ da literatura
terminou por conquistar, durante certo tempo, a predominancia nos estudos literarios,
enquanto modo legitimamente reconhecido, epistemologicamente justificado (segundo a
episteme da época) e socialmente respeitado da producdo autorizada dos conhecimentos

sobre o literario.
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Contudo, apds algumas décadas de predominio das abordagens teorico-criticas
que privilegiavam o estudo sistematico, objetivo ou formal da literatura, tivemos,
também no campo literario, a exemplo do que referimos quanto as ciéncias humanas em
geral, a manifestacdo do mesmo movimento de reagdo critica. Compagnon (2003) faz
mengdo a essa mudanga no panorama dos estudos literarios, que comecavam a ter sua
prerrogativa ‘cientifica’ contestada: a partir do pressuposto de que “todo estudo literario
depende de um sistema de preferéncias, consciente ou ndo.”, “a possibilidade e a
necessidade de objetividade e de cientificidade vao ser, ao longo do século XX,
questionadas” (p. 226) no dominio dos estudos sobre a literatura.

Esse questionamento da atitude cientificista em humanidades, no geral, ¢ nos
estudos literarios, em particular, ocorre no contexto da emergéncia de um ‘novo’ (outro)
discurso, caracterizado por encorajar posturas relativistas e atitudes problematizadoras.
Esse discurso investe contra a sacralizagdo dos saberes, insurge-se contra todo tipo de
absolutismo ou monismo tedrico, afirma o carater perspectivo do conhecimento.

Propomos chamar de discurso pluralista ao conjunto dos efeitos de
determinadas praticas discursivas que possibilitaram, entre as décadas de 1960 a 1980,
principalmente, a instauraggo, a difusdo e a consolidagdo de uma episteme alternativa e
critica em relacao a positividade cientificista, no campo das humanidades.

O discurso pluralista, conforme o entendemos, caracteriza-se: pela reabilitacdo
do lugar destinado a interpretagdo no processo de producao dos conhecimentos; pela
perspectivizacdo desse conhecimento; pelo pressuposto de que todo saber ¢ atravessado
(constituido) por elementos ideoldgicos que - de alguma maneira, direta ou
indiretamente - remetem a interesses politicos; e, finalmente, pela contestacdo aos

modos de pensar hegemdnicos que se configuram nas instituigdes - sobretudo os
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‘projetos totalizadores’, que ambicionavam, cada um a seu modo, a elaboracdo de uma
“instancia teorica unitaria” (Foucault, 2006, p.171).

Como conseqiiéncia dessa reacdo ao positivismo, no campo dos saberes sobre o
homem, representada pelo discurso pluralista, instituiu-se e institucionalizou-se, dessa
vez, uma forma de pensamento distinta do cientificismo globalizante: essa forma
distinta de pensamento pautava-se por uma atitude de permanente desconfianca critica
fundada sobre posicdes epistemologicas relativistas.

Os efeitos dessa atitude de desconfianga critica puderam ser sentidos a medida
que se instituiam e se consolidavam as tendéncias chamadas “pds-modernistas” no
campo das humanidades (com repercussdes também nos estudos literarios). Dentre
essas tendéncias podem ser apontadas: o pos-estruturalismo, a desconstrug¢ao de Derrida
e de Man, a teoria feminista, a Nova Historia, o “materialismo cultural” (Eagleton,
2006, p.346) dos herdeiros do critico inglés Raymond Williams, o neopragmatismo de
criticos como Richard Rorty ou Stanley Fish, a teoria pos-colonial, etc.

Segundo Eagleton (2006), “P6s-modernidade significa o fim da modernidade, no
sentido daquelas grandes narrativas da razdo, verdade, ciéncia, progresso e emancipagao
universal” (p. 350). Nessas condi¢des, o discurso pluralista é essencialmente pos-
modernista, na medida em que se constituiu como uma contestagdo veemente dessas
grandes narrativas.

Um exemplo dos efeitos decorrentes do discurso pluralista no campo literario foi
a contestagcdo do canone, o questionamento de sua legitimidade, por meio de uma critica
aos pressupostos € praticas responsaveis por sua constitui¢ao (com o correlativo exame

das inclusoes e exclusdes produzidas ao longo desse processo de constituigao).
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No contexto dessa contestagdo ao canone, possibilitada pela apari¢ao do discurso
pluralista e pelos efeitos que ele produziu no campo dos estudos literarios, pode-se,
portanto, compreender como foi possivel a extens@o da literatura em fins do século XX,
a partir da expansao dos materiais culturais que foram incorporados sob essa designacao
(ou sob a designacdo de ‘paraliteratura’), compreendidos ai o poema em prosa, a
autobiografia, o relato de viagem, a literatura infantil, o romance policial e a historia em
quadrinhos, aos quais Compagnon se referia na citagdo que fizemos ao iniciar esta
secao.

Haviamos proposto no inicio desta se¢do, ensaiar uma explicacdo para a
colocagdo de Compagnon de que a literatura havia expandido seu alcance no final do
século XX. Entretanto, haviamos deixado claro que este era apenas um pretexto para
tratarmos de outra coisa, que ¢ o que verdadeiramente nos interessa no momento:
propusemo-nos, entdo, a explicitar as condi¢cdes que possibilitaram a aparicdo do
discurso pluralista como reagdo a episteme cientificista que predominou, durante boa
parte do século XX, no campo das humanidades.

Pretendemos que essa exposi¢do sobre a formag@o do discurso pluralista sirva-
nos como predmbulo para a discussdo que faremos logo a seguir a respeito da
conjuntura discursiva que subjaz a reflexdo sobre a proposicdo de uma abordagem de

ensino de literatura.

4.2.2. Critica do Discurso Iconoclasta (deriva do discurso pluralista): Defesa do

Relativismo Moderado contra o Relativismo Absoluto.

“o0 iconoclasta ¢ sempre o fiel de uma outra verdade.”
(Leyla Perrone-Moisés, 1978, p. 16)
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Ao longo desta investigacdo, deparamo-nos com diversas manifestagdes do
discurso pluralista. Encontramo-lo nas leituras que realizamos de obras constituintes
tanto de nossa base tedrica (AD) quanto de nossa base complementar (bibliografia sobre
estudos literarios e ensino de literatura). Esse encontro também ocorreu em meio as
analises do corpus, em especial na segunda analise que empreendemos (3.2. Analise 2:
Embate entre os posicionamentos canénico e democratico no ensino de literatura.).

Desde entdo, passamos a suspeitar de que determinados efeitos do discurso
pluralista pudessem configurar alguns obstaculos a proposicdo de uma abordagem de
ensino de literatura, na medida em que tais efeitos provocam sérios impasses no
dominio politico-pedagdgico de nossa reflexdo sobre o ensino.

Instigados por essa suspeita, levantamos alguns questionamentos acerca da
conjuntura discursiva que condiciona a elabora¢do de uma abordagem de ensino de
literatura: Que efeitos o discurso pluralista produziu (ou ainda produz) nos estudos
literarios? Que efeitos esse discurso produz nas praticas politicas? Quais as implicacdes
do discurso pluralista para a educacdo (se consideramo-la como forma politica de
resisténcia, de interferéncia na realidade e de modificacdo social)? Quais os possiveis
efeitos do discurso pluralista na reflexao sobre os estudos literarios e na reflexao sobre a
educacgdo, considerando que essas duas reflexdes sejam constitutivas do processo de
elaboragao de uma abordagem alternativa para o ensino de literatura?

Tais questionamentos levaram-nos a suposicao de que seria necessario examinar
mais detalhadamente as caracteristicas, o modo de funcionamento e os efeitos do
discurso pluralista, para que fosse possivel compreender de que maneira esse discurso

poderia influenciar a reflexdo sobre a constitui¢do de uma abordagem de ensino de
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literatura. Desse modo, dedicamos esta secdo da dissertacdo ao exame do discurso
pluralista, do qual deriva o discurso iconoclasta, que também serd objeto de nossa
discussdo, em razdo de seus efeitos para as praticas politicas (em que se inscreve a
reflex@o sobre propostas alternativas para o ensino de literatura).

Dissemos acima que o discurso pluralista se constituiu como reacgdo
epistemologicamente critica e politicamente anti-autoritaria a episteme cientificista, pois
se revelava como atitude de contestacdo e combate aos projetos totalizadores, as teorias
globalizantes e as diferentes formas de narcisismo teorico.

Consideramos que essa atitude contestatoria, representada pelo discurso
pluralista, constitui um aliado de suma importancia para as lutas cotidianas, enquanto
modos de resisténcia as imposi¢des de saberes que servem a formas autoritarias de
exercicio do poder.

Nos estudos literarios, essa atitude de contestacdo desempenha um papel

relevante, conforme Eagleton (2006) nos apresenta:

As teorias literarias ndo devem ser censuradas por serem politicas, mas sim
por serem, em seu conjunto, disfarcada ou inconscientemente politicas;
devem ser criticadas pela cegueira com que oferecem como verdades
supostamente “técnicas”, “auto-evidentes”, “cientificas” ou ‘“universais”
doutrinas que um pouco de reflexdo nos mostrara estarem relacionadas
com, e reforcarem, os interesses especificos de grupos especificos de
pessoas, em momentos especificos. (Eagleton, 2006, p.294-295 — grifos
Nnossos)

Compagnon (2003) compartilha dessa posi¢do de permanente vigilia sobre as

correntes teoricas:

nenhuma doutrina sendo a da davida hiperbdlica diante de todo discurso
sobre a literatura. A teoria da literatura, vejo-a como uma atitude analitica e
de aporias, uma aprendizagem cética (critica), um ponto de vista metacritico
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visando interrogar, questionar os pressupostos de todas as praticas criticas
(em sentido amplo), um “Que sei eu?” perpétuo. (Compagnon, 2003, p.23)

Embora reconhegamos o valor e a pertinéncia do relativismo epistemologico que
constitui o discurso pluralista, entendemos, por outro lado, que esse discurso mostrou-se
igualmente capaz de produzir efeitos negativos para certas posicdes de resisténcia
politica nas lutas cotidianas (incluido ai o esfor¢o para a constituicdo de uma pratica
politico-pedagogica alternativa no ensino de literatura).

Nosso entendimento a esse respeito baseia-se em algumas possibilidades abertas
pelo relativismo pluralista que constituem sérias ameacas a projetos politicos
comprometidos com a modificacdo de situacdes de desigualdade e injustica social. Uma
certa forma de conceber a educagdo poderia inscrever-se, por exemplo, como um
projeto politico dessa natureza.

Para explicitar de que maneira o relativismo pluralista pde em risco, de certo
modo, os projetos politicos comprometidos com as transformagdes sociais, € necessario
examinarmos o modo de funcionamento desse discurso, que, como qualquer outro’Z,
produz, em seu devir, efeitos imprevisiveis que se verificam como derivas de sentido.

Ao professar a doutrina da “davida hiperbdlica” (Compagnon, 2003, p.23) -
determinante da atitude de desconfianca inclemente contra toda espécie de teoria ou de
conhecimento - o relativismo pluralista exprime uma posi¢ao desconstrutivista frente a
todo e qualquer tipo de saber, destituindo-o de seu valor de verdade, logo, derrubando

crencgas e pressupostos que se assentam sobre tais saberes.

32 Aqui, em particular, empregamos o termo ‘discurso’ na acepgdo de Foucault (2005, p.132), como
“conjunto de enunciados, na medida em que se apoéiem na mesma formacao discursiva”; diferentemente,
portanto, da acep¢@o pécheuxtiana de ‘efeito de sentido’.
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Nesse sentido, o relativismo pluralista pode transformar as formas de saber em
idola theatri, que, segundo Francis Bacon (1999), “sdo dogmas gerados por sistemas
filosoficos que se insinuam no intelecto humano como verdades indisputaveis sem que
se mostrem efetivamente capazes de proporcionar uma descricdo do real tal qual
€.”(p.40-41). Uma vez que os saberes sdo responsaveis pela configuracdo dos sistemas
de crencas, pressupostos e preferéncias que informam as praticas sociais, tais praticas
passam a ser desconstruidas, contestadas e mesmo desmanteladas - independentemente
dos compromissos ideologicos que elas expressam.

Ocorre que toda pratica, inclusive a de resisténcia politica ou de transformagao
social, edifica-se sobre o terreno de crengas e pressupostos ideoldgicos. Portanto, assim
como as praticas politicas conservadoras e/ou autoritarias, as praticas ‘transformadoras’,
por assim dizer, também s3o objeto da desconstrugdo relativista que denuncia a
‘falsidade’ de seus pressupostos ¢ crengas. Até ai nenhum problema: ¢ de extrema
relevancia que as praticas politicas transformadoras sejam criticadas e procedam, elas
proprias, a autocritica de seus pressupostos e crengas, a fim de nio se transformarem em
variantes dos projetos totalizadores e totalitaristas que elas mesmas se propdem a
combater. Foucault (2001), alias, lembrava a necessidade dessa autocritica com esta
maxima: “€ preciso (...) questionar nossa vontade de verdade” (p.51).

As complicagdes, no entanto, comegam quando vém a tona alguns enunciados
cujas condi¢des de aparigdo sdo possibilitadas pelo relativismo caracteristico do
discurso pluralista. Dentre esses enunciados, destacamos: “Nao ha o melhor ou o pior,

9933, 9934,

: s L 5 9935
apenas o diferente.”””; “Tudo € retdrica™"; “tudo ¢ interpretacao”

. Enunciados como

33 Eagleton (2006, p.353-354) resume assim a atitude pos-modernista para com as manifestagdes artistico-
culturais.

¥ Compagnon (2003, p.11) refere-se a posigio ceticista que a desconstrugio havia descoberto em
Nietzsche.
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esses podem ser classificados como axiomas discursivos de uma enunciatividade
pluralista, na medida em que caracterizam uma posicao idiossincratica desse discurso, a
qual consiste na relativizagdo dos saberes, teorias, ideologias, praticas politicas, etc.

Contudo, tais enunciados costumam sofrer uma deriva de sentido em que a
posicdo de relativizagdo passa a se configurar como relativismo absoluto, que produz
como conseqiiéncia uma forma especifica, e politicamente nociva, de ceticismo. Nao o
ceticismo critico, inerente a epistemologia do discurso pluralista, mas uma formacao
que propomos chamar de ceticismo politico conformista.

Vimos que o pluralismo pode constituir-se, consolidar-se e difundir-se apenas no
contexto da pds-modernidade, mais especificamente a partir da segunda metade do
século XX, quando ganhou for¢a o impulso de reacdo critica e anti-autoritaria a
episteme positivista-cientificista.

Na condi¢ao de fendmeno pos-moderno, podemos considerar que o pluralismo ¢
“desconfiado de todas as hierarquias de valor por considera-las privilegiadas e
elitistas.” (Eagleton, 2006, p.353-354). Por essa razdo, sua inclina¢do para o relativismo
absoluto acaba constituindo uma postura iconoclasta de destruicdo (em vez de
desconstrugdo) de tudo quanto sdo valores estabelecidos em uma sociedade. Tal postura,
caracteristica do que chamamos de discurso iconoclasta, ¢ marcada por ndo estabelecer
diferengas entre os multiplos objetos de sua pratica deletéria. Assim, ela ignora as
distingdes entre os diversos objetos de sua critica - ou melhor, de seu ataque - colocando
tudo dentro do mesmo bal, como se fosse ‘tudo farinha do mesmo saco’. Essa atitude
denota a suposicao, pela atitude iconoclasta do relativismo pluralista, de que tudo tem

praticamente o mesmo valor.

3 Gregolin (2004, p.164) faz referéncia a um dos pressupostos nietzscheanos em que se assentava o
projeto genealdgico de Foucault.
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Essa “suposicdo complacente de que tudo tinha [ou tem] mais ou menos o
mesmo valor” (Eagleton, 2006, p.50), um dos efeitos do discurso iconoclasta, revela a
cegueira quanto as nogdes de luta, conflito, contradi¢do, dissenso, vontade de poder,
vontade de saber e vontade de verdade. Em outras palavras, essa suposicdo ignora a
natureza do funcionamento social, no qual formagdes complexas de interesses
heterogéneos entre si co-existem em disputa por dominancia: “O mundo de que fala
Nietzsche revela-se como jogo e contra-jogo de forcas ou de vontades de poder.”
(Miiller-Lauter, 1997, p.75), sendo que “A vontade de poder ¢ a multiplicidade das
forgas em combate umas com as outras.” (p.74).

O apetite iconoclasta do pluralismo poés-moderno, seu pendor antidogmatico,
passou a tratar todo sistema de pensamento como ameagador e preocupante,
independentemente (e indiferentemente) se tal ou qual sistema era cimplice da opressao
social ou se cooperava estrategicamente para fundamentar resisténcias politicas. Esse
antidogmatismo - sintoma, talvez, de um trauma tedrico (do marxismo) e politico (do
“socialismo real”), ainda ndo superado — levou (e continua levando ainda hoje) ao
esquecimento do politico pelo teorico. No caso do pos-estruturalismo, segundo Eagleton
(2006), a forma que esse esquecimento tomou foi a de “colocar a propria linguagem

como uma alternativa para os problemas sociais que nos pressionavam’ (p.211):

Para o Barthes de O prazer do texto (1973), toda teoria, ideologia,
significacdo determinada, dedicag@o social tornaram-se, ao que parece, de
um terrorismo inerente, ¢ a “escrita” ¢ a resposta a todas elas. A escrita, ou a
leitura-escrita, € o ultimo encrave ndo colonizado no qual o intelectual pode
agir, saboreando a suntuosidade do significante, em total indiferenca pelo
que possa estar acontecendo no Palacio do Eliseu ou nas fabricas Renault.
(Eagleton, 2006, p.212)
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Nessas condi¢des, portanto, o relativismo moderado se coloca como alternativa a
esse efeito inusitado do antidogmatismo pluralista que ¢ possivel vislumbrar em alguns
setores da vida intelectual: o efeito de denegagdo da politica.

Embora inusitado, ¢ menos dificil do que parece tentar compreender, a partir dos
pressupostos relativistas do pluralismo, o trajeto responsavel pela produgdo desse efeito
de denegacao da politica.

Partindo dos pressupostos relativistas (de que todo conhecimento ¢
necessariamente perspectivo e interessado, ou de que toda verdade ¢ relativa e parcial),
pode-se deduzir a ‘falsidade’ de todo sistema de pensamento ou estrutura de crengas. Na
medida em que os saberes, filiados a esses sistemas e estruturas, vinculam-se a formas
do exercicio do poder, a posi¢do antidogmatica atribui-se o papel teorico e politico de
desconstruir tais sistemas de pensamento e estruturas de crencas. Ao demonstrar,
metodicamente, que cada um dos sistemas nao corresponde ao ‘real’ ou a ‘verdade’, o
relativismo pluralista desautoriza-os, destitui-os de sua legitimidade, igualando, de certa
maneira, todos eles, reduzindo ao mesmo valor (falso, ilegitimo) todas essas estruturas.
Em outros termos, as diferentes teorias e ideologias, embora divergentes e contraditorias
entre si, além de representativas de tendéncias politicas opostas em alguns casos,
passam a ser indiferenciadas pelo relativismo pluralista, produzindo-se a sensagao de
que “da tudo no mesmo”, e que, portanto, “tanto faz” escolher uma ou outra.

Como as praticas dos sujeitos sdo informadas por saberes e pressupostos que se
configuram em sistemas ¢ estruturas ‘demolidos’ e ‘igualados’ pelo relativismo, tais
praticas sdo colocadas em xeque - consideradas ai as praticas politicas em geral e, em

particular, as praticas tedricas e educacionais.
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Eagleton caracterizou nos seguintes termos a encruzilhada em que as praticas
(politicas, tedricas, educacionais) foram colocadas pelo discurso iconoclasta, enquanto
expressio de um pluralismo radical e de um relativismo absoluto: “E o humanismo (...),
perdido entre um racionalismo desacreditado e um ceticismo intoleravel.” (Eagleton,
2006, p.277-278).

As praticas (politicas, teoricas, educacionais) ndo podiam mais se apoiar sobre as
grandes narrativas da modernidade iluminista, as concepcdes idealistas de ‘verdade’, de
‘ciéncia’, ou de ‘conhecimento desinteressado’, entre outras que faziam parte desse
“racionalismo desacreditado”. No entanto, os sujeitos dessas praticas tampouco podiam
suportar esse ‘“ceticismo intoleravel”, essa forma de niilismo que condenava as
aspiracdes politicas a uma desilusdo sem retorno.

Considerando esse cenario sombrio em que o ceticismo iconoclasta acabou
mergulhando as praticas, devido aos impasses colocados por certas tendéncias do
relativismo pluralista, propusemo-nos, entdo, a buscar uma saida para tais impasses.

Dentre as leituras que empreendemos ao longo da investigacdo, deparamo-nos
com uma série de saberes que nos possibilitaram realizar uma reflexdo com o intuito de
fundamentar teoricamente uma maneira de lidar com os impasses que o discurso
iconoclasta, derivado do pluralismo, havia colocado para todo um conjunto de praticas
sociais. Entre os saberes que permitiram avangar aqui alguns pontos, destacamos a idéia
do “relativismo moderado” (Compagnon, 2003, p.253).

A tese central do relativismo moderado ¢ a de que a postura epistemologica

.. ~ . . . . ., 36 . .
relativista ndo implica necessariamente uma atitude pluralista’, entendida aqui no

36 O pluralismo, assim concebido, se divide em duas tendéncias: o pluralismo democratico, politicamente
sadio e imprescindivel, na medida em que se configura como forma de combate ostensivo ao totalitarismo
politico, a totalizacdo tedrica, a homogeneizagdo do pensamento e das subjetividades; de outra parte,
temos o pluralismo cinico, que, em nome de uma devogao ao tedrico, ‘se esquece’ do politico.
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sentido especifico de denegagdo da politica. Em outras palavras, a idéia de um
relativismo moderado corresponde ao entendimento de que o ceticismo epistemologico
ndo equivale, necessariamente, a um ceticismo politico. Vejamos como a tese do
relativismo moderado se configura nas palavras de Compagnon (2003), quando este

afirma a necessidade de tomadas de posi¢do no campo tedrico dos estudos literarios:

A teoria da literatura ¢ uma ligdo de relativismo, ndo de pluralismo: em
outras palavras, vdrias respostas sdo possiveis, ndo compossiveis;
aceitadveis, ndo compativeis; ao invés de se somarem numa viso total e mais
completa, elas se excluem mutuamente, porque ndo chamam de literatura a
mesma coisa; ndo visam a diferentes aspectos do mesmo objeto, mas a
diferentes objetos. (Compagnon, 2003, p. 26 — grifo nosso)

A teoria da literatura, como toda epistemologia, ¢ uma escola de
relativismo, ndo de pluralismo, pois ndo € possivel deixar de escolher. Para
estudar literatura, é indispensavel tomar partido, decidir-se por um caminho,
porque os métodos ndo se somam, e o ecletismo ndo leva a lugar algum.
(Compagnon, 2003, p.262 — grifo nosso)

Nesse sentido ¢ preciso compreender que o ecletismo (ou pluralismo) possui um
ponto-limite além do qual o ‘respeito pela diversidade’ se transforma em ‘conformismo
paralisante’ em relacdo as praticas sociais dos sujeitos, ou nos termos de Eagleton
(2006) uma “atitude ideologica (...) de aceitagcdo contemplativa” (p. 72).

Compagnon percebe esse ponto-limite que divide o relativismo pluralista. Ainda
com relacdo ao carater epistemologico relativista da teoria literdria, ele afirma que ela
corresponde ao que na velha escolastica se chamava o protervus, isto é, um
posicionamento que “protesta sempre contra o implicito” (2003, p. 22), pois “o

protervus ¢ sem fé e sem lei, € o eterno advogado do diabo, ou o diabo em pessoa”

(2003, p. 23).
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A figura do protervus nos permite caracterizar a divisdo interna do pluralismo:
ora ele ¢ ‘o eterno advogado do diabo’, quando desempenha seu papel critico contra as
teorias e ideologias globalizantes (ceticismo epistemologico); ora ele é ‘o diabo em
pessoa’, quando sua atitude iconoclasta contribui para debelar os fundamentos das
praticas sociais (ceticismo politico - marca do discurso iconoclasta).

Nessas condigdes ¢ que se impoe a adocao da postura do Relativismo Moderado
(ceticismo epistemologico que leva em consideragdo o politico) contra o Relativismo
Absoluto (marca do discurso iconoclasta que promove o ceticismo politico
conformista).

A defesa do Relativismo Moderado em oposicdo a ado¢do do Relativismo
Absoluto tem como objetivo ndo reproduzir o mesmo erro de certas tendéncias pos-
estruturalistas inscritas no discurso pluralista, de modo a romper com o circulo vicioso
em que tais tendéncias se alojaram. Tal circulo vicioso pode ser ilustrado, por exemplo,
pela producdo de incontdveis trabalhos académicos que se propdem a demonstrar a
“dispersdo do sentido” ou a “fragmentacdo do sujeito”: ora, realizar analises com esses
fins ¢ ‘chover no molhado’, na medida em que tais trabalhos ndo fazem nada além de
reafirmar aquilo que ja havia sido assumido como pressuposto (!); ou seja, esse circulo
vicioso ilustra como as praticas de certas tendéncias ‘pds-estruturalistas’ revelam-se
estéreis, indcuas, anodinas, uma vez que nao ha riscos a serem assumidos por elas, pois
ndo ha apostas. “A escrita gira sobre si mesma em um profundo ato de narcisismo, mas
sempre perturbada e obscurecida pela culpa social de sua préopria inutilidade.”
(Eagleton, 2006, p.211).

O relativismo absoluto também constitui, a sua maneira, uma espécie de

“narcisismo tedrico”: ‘o narcisismo do ponto de vista’ ou o absolutismo da perspectiva
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individual, a doutrina segundo a qual: é verdadeiro para cada um aquilo que lhe parece
verdadeiro, para um, sera tal coisa, para outro, a coisa contraria, se essa coisa lhe
parece verdadeira. (Husserl, Recherches logiques, p.124 — citado por Pécheux, 1997, p.
58). Outro efeito desse absolutismo relativista, portanto, ¢ que ele desemboca numa
forma renovada de subjetivismo, que traduz a recuperacdo do império do individuo,
uma reabilitacdo do sujeito psicoldgico, cognitivo, epistémico, coincidindo com um
retorno ao humanismo teorico, na medida em que revela a desconsiderag@o dos “trajetos
sociais” e das “redes de memoria” (Pécheux, 2006, p. 56) como fatores determinantes
da constitui¢ao dos sentidos, crengas e pressupostos ideologicos que constituem o ‘olhar
singular’ (ndo a “perspectiva do individual”) de cada sujeito na histéria. Ao impor a
regra segundo a qual “¢ verdadeiro para cada um aquilo que lhe parece verdadeiro”,
essa doutrina relativista reconduz o sujeito ao trono do qual havia sido despossuido,
resgata-lhe o status de origem e fonte do sentido, procede a reafirmacdo do ‘eu’, uma
vez que despreza a existéncia do ‘outro’, “como lei do espago social e da memoria
historica, logo como o proprio principio do real socio-historico” (Pécheux, 2006, p. 55).

No relativismo absoluto, reafirma-se a subjetividade como individual, original e
idéntica a si mesma, independente das relagdes sociais e das filiagdes historicas em que
as subjetividades se inscrevem. Em outros termos, ¢ como se as escolhas, decisoes e
tomadas de posi¢ao dos sujeitos (assim como as crengas, pressupostos e preferéncias em
que se baseiam) nao sofressem a injuncao das determinagdes historico-sociais, as quais
sdo constitutivamente heterogéneas, desiguais, conflituosas. Dessa forma, ¢ possivel
visualizar, portanto, como a reabilitagdo do sujeito senhor-de-si pelo relativismo

absoluto também produz o efeito de denegagdo da politica.
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No relativismo moderado, porém, concebem-se as subjetividades como
constituidas historicamente pelas relagdes sociais, pelo discurso do outro; elas se
constituem pelas inscri¢cdes discursivas dos sujeitos, pelas tomadas de posicdo desses
sujeitos no ambito ideologico, que expressam a natureza de suas filiagdes socio-
historicas. Assim, o relativismo moderado recusa o pluralismo radical, que ignora as
determinagdes politico-ideologicas na constituigdo das subjetividades e de suas praticas
na historia.

O relativismo absoluto do pluralismo radical cultiva e cultua a atitude
iconoclasta como um fim em si mesmo. Em contrapartida, o relativismo moderado ¢
incapaz de conceber a desconfianga epistemologica desvinculada do papel politico que
ela desempenha nas lutas cotidianas como saber estratégico. Foucault explicita o carater
desse papel politico em seu projeto genealdgico, colocando que sua finalidade nao se
restringe simplesmente a contestar as teorias em si mesmas, mas contesta-las na medida

em que seus saberes se ligam ao poder:

Trata-se da insurrei¢do dos saberes ndo tanto contra os conteidos, os
métodos, os conceitos de uma ciéncia, mas de uma insurrei¢do dos saberes
antes de tudo contra os efeitos de poder centralizadores que estdo ligados a
instituicdo e ao funcionamento de um discurso cientifico organizado no
interior de uma sociedade como a nossa. (Foucault, 2006, p. 171 — grifo
Nnosso)

Em outras palavras, o politico precede o tedrico, embora isso ndo signifique, de
maneira nenhuma, que o teodrico deixe de criticar e intervir no politico, que a teoria se
isente do politico (!), pelo contrario: “o que a caracteriza, na verdade, ¢ justamente o

contrario do ecletismo, ¢ seu engajamento, sua vis polemica” (Compagnon, 2003, p. 16).
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Reiteramos, para finalizar esta secdo, que a postura iconoclasta de insurreigdo
contra todos os tipos de crencas, ideologias, teorias, ciéncias, saberes, resulta na
indiferenciacdo dos diferentes sistemas de pensamento e posicionamentos politicos,
igualando-os por baixo, isto €, atribuindo-lhes a mesma validade (falsa) e o mesmo
valor (negativo). A conseqiiéncia do relativismo absoluto ¢ a “pudicicia da evasdo dos
juizos de valor” (Eagleton, 2006, p. 184). Assim, o pluralismo radical contribui para
emperrar as praticas politicas, pois estas se fundamentam a partir de escolhas, decisdes
éticas sobre o que ¢ melhor a ser feito, tomadas de posicdo que se baseiam em
avaliagoes.

Nem mesmo Nietzsche - filésofo relativista por exceléncia e, provavelmente, um
dos gurus do ceticismo epistemologico caracteristico do pluralismo - negava a
inevitabilidade das avaliagdes enquanto agdes politicas. “Nietzsche remete todas as
nossas atividades intelectuais e animicas a avaliagcoes (Wertschitzungen), que
‘correspondem a nossos impulsos e suas condi¢des de existéncia.”’ (Miiller-Lauter,
1997. p.56). Os impulsos e as condi¢des de existéncia do homem, enquanto “animal
ideologico” (Pécheux, 1997, p.152), impelem-no a avaliar. Sendo assim, ndo ha como
fugir das valoragdes que definem o que ¢ melhor ou pior, o que € certo ou errado, ou
seja, enquanto animais politicos que somos, nao temos escolha: estamos condenados a
sempre (ter que) escolher.

Em nosso caso especifico, ha escolhas a serem feitas para fundamentar, nao
apenas tedrica, mas filosoficamente, a reflexdo sobre praticas alternativas do ensino de
literatura. Nessas condi¢oes, se “Intervir filosoficamente obriga a tomar partido”

(Pécheux, 1997, p.294), escolhemos o “fogo de um trabalho critico” - relativismo

7 . . . e
37 Grifo nosso em negrito, grifo do autor em italico.
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epistemologico moderado - “contra o fogo incinerador que s6 produz fumaca” -
pluralismo radical, discurso iconoclasta e relativismo absoluto produzindo o ceticismo

politico conformista.

4.2.3. O Continuum Epistemologico de Premissas (enquanto pratica resultante de

uma alteridade politico-epistemologica).

“Liberdade absoluta ¢ liberdade nenhuma”.
“Liberdade é ter compromisso com alguma coisa™*
(Adélia Prado)

Dentre as questdes de pesquisa formuladas neste trabalho, aquela que é,
provavelmente, a questdo de pesquisa fundamental (ou a questdo fundamental da
pesquisa) surgiu no decurso da investigagdo, pois as condigdes que propiciaram sua
aparicdo foram geradas a medida que realizamos determinadas leituras, estudos e
analises, que nos permitiram assim formuléd-la: uma vez que a alteridade entre os
posicionamentos canénico e pluralista constitui um fator incontornavel para o sujeito-
professor (devido a sua heterogeneidade constitutiva), como fazer com que essa
alteridade gere, no lugar do efeito de opacidade, uma possibilidade fecunda para a
constitui¢do de uma abordagem alternativa de ensino de literatura?

De acordo com os termos em que formulamos a questdo, a constituicdo da
abordagem de ensino passa necessariamente pela tentativa de conciliagdo de dois
posicionamentos que, em principio, parecem inconciliaveis: o canonico e o pluralista.

As preferéncias expressas pela posicdo canonica caracterizam sua constitui¢ao

por pressupostos que desfrutam de grande prestigio social, devido a ampla infiltracdo

% Fala pronunciada na conferéncia de encerramento da 4* FLIP (Feira Literaria de Parati) e relatada em
http://ultimosegundo.ig.com.br/materias/cultura/2486001-2486500/2486320/2486320_1.xml
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desses pressupostos na sociedade. Tais pressupostos possuem, portanto, um carater
hegemonico, superior na hierarquia ideoldgica, que impde, de certa maneira, as
preferéncias constituintes do posicionamento candnico.

Em contrapartida, a posi¢ao pluralista se constitui justamente na contestagdo a
esses pressupostos que asseguram a hegemonia e a imposi¢do das preferéncias
expressas pela posi¢do candnica. O pluralismo exige o reconhecimento da diversidade,
pois expde o carater arbitrario das preferéncias e dos pressupostos candnicos; mais do
que isso, ele expde o carater arbitrario de todo e qualquer pressuposto ou preferéncia, de
maneira que restam duas alternativas: ou toda preferéncia deve ter direito ao seu espaco
e ser respeitada, ou toda preferéncia deve ser recusada como falaz e impertinente, uma
vez que “Nao ha o melhor ou o pior, apenas o diferente” (Eagleton, 2006, p.353-354).
Em outras palavras: seja pela recusa de todos os sistemas de preferéncias, seja pela
validagdo igualitaria de todo posicionamento, o pluralismo acaba desembocando, no fim
das contas, na apologia da impossibilidade ou na impertinéncia de se fazer escolhas,
portanto, numa forma assaz perigosa de denegagdo da politica.

Se, por um lado, compreendemos a importancia da posi¢ao pluralista, na medida
em que ela se caracteriza como um saber estratégico no combate aos absolutismos
tedricos e ideoldgicos, por outro lado, reconhecemos que a educacdo e o ensino se
fazem por meio de praticas pedagogicas que, necessariamente, dependem de decisdes
de carater metodologico bem como de escolhas de natureza tedrico-epistemologica; e
essas, por sua vez, implicam tomadas de posi¢do no campo politico-ideologico.

Ora, toda tomada de posicdo consiste na afirmagdo de um posicionamento
politico-ideoldgico que invariavelmente exclui outros - “ndo é possivel tudo ao mesmo

tempo” (Compagnon, 2003, p.26). Vé-se, portanto, como se complica a posicao
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pluralista no dominio da educagdo, uma vez que é impossivel tomar uma posi¢do sem
excluir outras, de modo que um pluralismo radical coerente (‘todo sistema de
preferéncias deve ser recusado’ ou ‘todo posicionamento deve ter sua validade
reconhecida’) revela-se uma forma de idealismo, na medida em que esse pluralismo
radical € politicamente inconcebivel.

A incompatibilidade do pluralismo radical no dominio da educagdo e da politica
deve-se a sua inscricdo no relativismo absoluto, doutrina constituinte da episteme
pluralista, e que também apresenta problemas quando consideramos suas implicagdes
em dominios nos quais se impde a necessidade de tomadas de posicao.

O relativismo absoluto determina que ndo ha condigdes razoaveis para se definir
por uma tomada de posi¢do em detrimento de outras, uma vez que todas elas baseiam-
se, invariavelmente, em pressupostos questionaveis, falsos ou ilegitimos, em todo caso,
pressupostos injustificaveis do ponto de vista de um saber efetivamente verdadeiro em
relacdo aquilo que ¢é certo, aquilo que se deve escolher (e) fazer, com base em um
conhecimento verdadeiramente confiavel da realidade que valide e determine esta ou
aquela escolha ético-politica.

A partir da constatagdo de que um pluralismo radical, baseado no relativismo
absoluto, ¢ politicamente irrealizdvel, somos obrigados a retomar nossa questdo de
pesquisa mais polémica para reformula-la em outros termos: de que maneira conciliar o
imperativo pluralista da diversidade (a idéia de que tudo tem praticamente 0 mesmo
valor, pois nao ha critérios confidveis que justifiquem a ‘correcdo’ das escolhas ou a
opg¢ao pelo ‘melhor’, pois ndo hd ‘melhor’) com a necessidade de tomadas de posi¢do
no campo politico (que implica que tudo ndo ¢ possivel a0 mesmo tempo, que, portanto,

¢ preciso escolher, decidir o que ¢ melhor e melhor para quem) - posi¢cdes
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aparentemente incompativeis e, no entanto, incontornaveis quando se trata da
elaboragdo de uma abordagem de ensino de literatura?

Diante do desafio de conceber uma “conciliacdo” entre as tomadas de posi¢cdo no
campo politico e a inscri¢do no pluralismo democratico, propusemos a constituicdo do
continuum epistemologico de premissas. Esse continuum caracteriza-se por apresentar a
conjugacdo dos seguintes elementos: a definicdo de tomadas de posi¢do no campo
politico-ideologico (que informam as escolhas tedricas e decisdes metodologicas
referentes ao ensino de literatura); um posicionamento de contestagdo a posicdes
candnicas autoritarias, fundado sobre bases epistemoldgicas relativistas e uma oposicao
ao ceticismo politico conformista, derivado do relativismo absoluto enquanto forma de
denegacdo da politica e responsavel pela esterilidade ou inépcia de determinadas
praticas pluralistas (ndo s6 no dominio politico-pedagdgico, mas também no meio
académico).

A figura abaixo ilustra a constitutividade desse continuum epistemologico:

“CONTINUUM
EPISTEMOLOGICO de
PREMISSAS”

ANTIHUMANISMO “DINAMICA DE HUMANISMO
TEORICO ALTERIDADE” POLITICO
<>

RELATIVISMO
EPISTEMOLOGIA  gpiSTEMOLOGICO MATERIALISMO@"HUMANISMO
CRITICA MODERADO FILOSOFICO FILOSOFICO
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O continuum epistemologico de premissas consiste, entdo, em uma tentativa de
organizagdo de elementos heteroclitos que subsidie a reflexdo acerca da necessidade de
formulacdo de uma abordagem formal e alternativa para o ensino de literatura. Com
esse intuito, o continuum se caracteriza por conjugar posi¢des a primeira vista
contraditorias (o Anti-humanismo tedrico e 0 Humanismo Politico), que se relacionam e
se revezam através da “dinamica de alteridade”.

Concebemos a “Dinamica de Alteridade” como um movimento de oscilagdao
pendular, alternando entre os polos do continuum na tentativa de conservar um
“equilibrio” entre eles. Esse equilibrio, todavia, ¢ instavel, pois se trata de um equilibrio
dinadmico, cujo movimento se da de acordo com as necessidades colocadas pelas
questdes (politicas, ideologicas, epistemologicas, tedricas, pedagdgicas, metodologicas)
que se manifestam em cada momento histérico ou em cada situacdo especifica
localizada.

Entendemos o Anti-humanismo Teorico como sendo o conjunto heterogéneo das
posicdes tedricas, constituidas a partir da critica epistemoldgica empreendida contra
varias concepgdes idealistas, tais como os temas da transparéncia da linguagem, do
sujeito maitre-de-soi, do sujeito-fonte-do-sentido, da neutralidade da ciéncia, da
imparcialidade do conhecimento, etc.

O Anti-humanismo Tedrico ¢ fundamentado pela Epistemologia Critica, que, em
nossa forma de concebé-la, pode ser compreendida nos termos de uma “desconstrucao
genealdgica”. O papel da desconstrugdo genealogica € justamente desconfiar dos
saberes, sobretudo daqueles que se exibem com pretensdo de validade universal, ¢
examina-los, assim como analisar as cié€ncias, teorias ou ideologias que os formulam. A

relevancia dessa desconfianga, ¢ do exame correlato que ela implica no quadro da
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desconstrug@o genealdgica, reside na tarefa de investigar as formas conjugadas de saber-

poder que funcionam na sociedade, legitimando praticas, consolidando instituicdes e

o

constituindo subjetividades. Em suma, a fung¢do da desconstrucdo genealdgica

combater as formas de narcisismo tedrico e de totalitarismo politico.

o

O Relativismo Moderado, também constituinte do Anti-humanismo teodrico,
responsavel por ndo permitir que a Epistemologia Critica se encaminhe para uma forma
de Ceticismo politico conformista, que, animado pelo Relativismo absoluto, venha
prejudicar a postura do Humanismo Politico, seja por meio da dissolugdo do
compromisso com a modificacdo das realidades sociais, seja criando impasses para as
estratégias de resisténcia as diferentes formas de opressao.

O Humanismo Politico, portanto, caracteriza-se pelo que acabamos de
mencionar, ou seja: pelo compromisso com a modificagdo das realidades que
exemplificam situacdes de injustica social, compromisso esse que exige o
desenvolvimento de estratégias de resisténcia contra as mais variadas formas de
opressao (politica, econdmica, cultural, lingiiistica, etc.).

O Humanismo Filosofico, que integra o Humanismo Politico, desempenha o
papel de opor-se enfaticamente ao Niilismo filosofico, na medida em que este
fundamenta os pressupostos balizadores do Ceticismo politico conformista. O Niilismo
filosofico diz respeito a visdo de mundo que desqualifica toda e qualquer aposta que
tenha por objetivo a melhoria da qualidade de vida de cada sujeito, condicionada as
exigéncias necessarias para a constru¢do de uma sociedade menos desigual, menos
opressora.

O Materialismo Filosofico ¢ responsavel por ndo permitir que o Humanismo

Filosofico desemboque numa forma de Idealismo Filoséfico (metafisica dogmatica
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transcendental), reavivando posturas epistemologicas ingénuas, como o Humanismo
Teorico, por exemplo, capazes de possibilitar a emergéncia de teorias globalizantes,
projetos totalizadores ou sistemas de pensamento absolutistas que subsidiam formas de
saber-poder responsaveis por justificar as diferentes praticas politicas de opressdao e
totalitarismo.

A fim de facilitar uma visualizacdo da constitutividade do continuum e a
compreensdo de sua estrutura de funcionamento, elaboramos a figura a seguir que

evidencia os eixos nos quais se baseia o continuum epistemologico de premissas:

FILOSOFIA
DA
EDUCACAO
|
1 1
EPISTEMOLOGIA POLITICA
DO ‘SER’ DO
ENQUANTO ‘DEVIR’ ‘DEVER SER’

Uma abordagem alternativa de ensino de literatura sobre a qual queremos refletir
devera se constituir sobre os pilares que sustentam uma proposta de Filosofia da
Educacdo que esteja calcada em uma Epistemologia do ‘Ser’ (enquanto ‘Devir’) e em
uma Politica do ‘Dever Ser’.

A Epistemologia do ‘Ser’ (enquanto ‘Devir’) caracteriza-se pelo reconhecimento
de concepgdes do anti-humanismo tedrico (como a castracdo simbolica) e pela
desconstrugdo genealdgica: ela ¢ relativista e critica.

A Politica do ‘Dever Ser’ pauta-se pelo compromisso de resisténcia politica e

transformagdo social, visando a necessidade de interferéncia (uma interpelagdo [!]) das
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condi¢des de vida dos sujeitos, tanto em termos de sua vida pessoal, afetiva quanto nos
termos de convivéncia e de solidariedade: ela ¢ anticética.

A construcdo e a proposicdo do continuum epistemologico de premissas foi uma
forma que encontramos para organizar minimamente a multiplicidade de elementos
presentes a reflexdo tedrico-académica que empreendemos, tendo como horizonte a
pratica politico-pedagogica do ensino de literatura.

Entendendo que uma reflexdo teodrico-académica acerca da pratica pedagdgica
do ensino de literatura exige escolhas teoricas, baseadas em decisdes de cunho
epistemologico e tomadas de posi¢cdo no campo politico, propomos a constituigdo do
continuum epistemologico de premissas como forma de posicionamento contrario a
certas correntes teodricas e tendéncias pedagogicas que se pautam pelo pluralismo
politicamente irresponsavel (e pretensamente ‘apolitico’, em algumas de suas
manifestagdes).

Concebendo tanto a pratica pedagdgica do ensino de literatura quanto a reflexao
tedrico-académica sobre esse ensino como praticas politicas comprometidas com a
resisténcia e a modificagdo social por meio das lutas cotidianas, partimos das
colocagdes de Compagnon (2003) acerca do relativismo moderado a fim de propor o
continuum epistemologico de premissas, enquanto alteridade politico-epistemologica
constituinte de proposigoes destinadas ao campo da educacdo que se pautem pela recusa

e pelo combate ao indiferentismo fatalistamente cinico.

Consideracoes Finais
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Na condicdo de professores de literatura, além de pesquisadores em Analise do
discurso, vale dizer que também somos afetados de alguma forma tanto pelas praticas
autoritarias da Critica Literaria Candnica, quanto pelo ‘apolitismo’ insuportavel do
pluralismo radical.

Considerando, portanto, o modo pelo qual somos afetados pelo dogmatismo
candnico e pelo ceticismo politico pluralista, concebemos a necessidade de nos
posicionar frente aos possiveis efeitos de tais posturas e posicionamentos na reflexao
sobre o ensino de literatura.

A forma que encontramos de marcar nossa posicdo em relagdo as posturas ja
problematizadas foi (ndo nos furtarmos de) propor alguns encaminhamentos de ordem
metodologica que possam vir a se traduzir em praticas pedagdgicas consoantes com
nossa visao acerca do ensino de literatura.

Ao final desta dissertacdo, encontram-se sugeridos os encaminhamentos que
consubstanciam nosso posicionamento a respeito do que possa ser um ensino de
literatura efetivamente democratico, isto é, plural sem, contudo, desobrigar-se de um

comprometimento politico.
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A GUISA DE ALGUMAS CONCLUSOES

Retomada das Hipoéteses face as Percep¢des advindas das Analises.

Com base no que as andlises nos trazem, acreditamos que seja viavel sustentar

algumas posicdes, as quais relatamos abaixo, buscando estabelecer relagdes entre as

hipéteses de que partimos no inicio e as reflexdes elaboradas ao final da investigacdo:

Os professores-formadores - que possuem a atribui¢do de pemnsar e fazer o
ensino de literatura, em fun¢do do lugar institucional que ocupam na formacao
social - ao inscreverem-se no discurso da CLC, tendem a reproduzir praticas
incompativeis com o objetivo pedagdgico da formacao do leitor — realidade que
pode ser evocada para confirmag¢do da hipotese de que o imaginario do
professor-formador distancia-se do perfil pedagogicamente desejavel de
professores de literatura da educacao basica;

A alteridade dos posicionamentos canonico ¢ pluralista (bem como a tensao
entre as posicoes historicista e imanentista) na constituicdo do sujeito-professor
pode, em alguns casos, provocar um efeito de opacidade, responsavel por
perturbar a percep¢do dos sujeitos — dentre eles, o professor-formador, o
graduando em Letras (futuro professor da educagdo basica), o professor da
educacao basica (ex-graduando em Letras) - a respeito de questdes relevantes
que precisam ser consideradas para a construgdo das concepgcdes que norteardo a

abordagem e a pratica desses sujeitos no ensino de literatura.
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e Uma certa ordem discursiva faz circular saberes e sentidos que cooperam para o
apagamento, no imaginario do professor-formador, de questdes que concernem o
processo de formag¢do do professor de literatura na graduacdo, cuja
problematizacdo ¢ silenciada — ndo obstante a atengdo e a reflexdo que o
processo de formagdo deveria merecer por parte dos professores universitarios
de literatura. Nesse sentido é possivel dizer, como o fizemos em uma das
hipoteses, que ha, por parte de alguns desses professores, certa falta de
percepgdo quanto a necessidade de se construirem e se desenvolverem reflexdes
e investigagoes buscando repensar o ensino de literatura nos niveis fundamental
e médio da educacgao basica.

e O atravessamento ou a sobreposi¢do do que deveria ser uma metodologia de
ensino de literatura por métodos tedrico-criticos de abordagem de obras literarias
produz um efeito de opacidade que, ao confundir diferentes tipos de
metodologia, concorre para confundir objetivos pedagogicos distintos: a
formac@o do critico literario, a formagao do professor de literatura e a formacgao
do leitor literario. Essa sobreposicio ¢ sintomatica da situacdo que
caracterizamos ao hipotetizar que muitos professores-formadores consideram
que seu papel na formagdo do graduando em Letras (mesmo em cursos de
licenciatura, que excluem a habilitacdo em bacharelado) limita-se a apresentacao
de correntes tedrico-criticas de prestigio e de obras literarias candnicas para uma

formagao escolastica do critico literario (ndo do professor de literatura).

Na medida em que verificamos (1) as inscrigdes de professores-formadores no

discurso da CLC; (2) os efeitos de opacidade produzidos por atravessamentos entre
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concepgdes e posicionamentos divergentes; (3) a importancia dada a formagéo teorico-
critica (escolastica) do graduando em detrimento da formagdo metodologica
(pedagogica), além do equivoco de se pensar que os dois tipos formagdo se sobrepdem
(isto €, se apresentam como se fossem a mesma coisa); (4) as lacunas de percepcao de
problematicas que envolvem o processo de formagdo do professor de literatura na
graduacdo; enfim, em funcdo desses atravessamentos polémicos construidos a partir das
analises, acreditamos poder continuar sustentando que determinadas praticas
(equivocadas) que fazem parte do cotidiano do ensino de literatura nos niveis
fundamental e médio, e as quais nos referimos na introducao deste trabalho, refletem, de
certa forma, questdes pouco problematizadas no dmbito da formag@o do professor na
graduagdo, momento em que o graduando reformula parte de suas concepg¢des de ensino
a medida que entra em contato com uma gama bastante ampla e heterogénea de saberes
e toma conhecimento de posi¢cdes (tedricas, criticas, estéticas, metodologicas, etc.)
muitas vezes polémicas e contraditorias entre si.

A ampla heterogeneidade de saberes muitas vezes contraditérios, os
atravessamentos que se ddo entre concepgdes que muitas vezes se distanciam
epistemologica e metodologicamente, a tensdo entre posicionamentos dispares,
acrescidos dos equivocos ¢ efeitos de opacidade, em suma, todos esses elementos
heteroclitos impdem dificuldades para a constituicdo de concepgdes que possam nortear
o graduando na opg¢ao por uma abordagem de ensino de literatura que possa servir de
base para sua pratica profissional como professor.

Considerando essa complexa conjuntura em que se constitui boa parte das
crengas e saberes que compdem as praticas dos professores no ensino da disciplina,

colocamos a necessidade de uma reflexdo académica a respeito da necessidade de se
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pensar principios basicos que norteiem abordagens de ensino de literatura para os
niveis fundamental e médio na educagdo basica..

Essa reflexdo teria como pressuposto a necessidade de conduzir-se em meio ao
exame de diferentes campos discursivos (filosofico, epistemoldgico, politico, tedrico,
pedagbgico, etc) que integram tanto a constitui¢do de uma abordagem formal de ensino
quanto a constituicdo das abordagens de ensino espontaneas, que os professores de
literatura apresentam e exercem no cotidiano de sua pratica docente.

Tal reflexdo poderia (e deveria) igualmente contribuir de forma propositiva, na
tentativa de constru¢do de uma metodologia (de ensino de literatura) alternativa a certos
pressupostos e procedimentos questionaveis, caracteristicos de algumas abordagens que
ndo se coadunam com os objetivos politico-pedagogicos do ensino da disciplina.

Considerando as possibilidades de uma reflexdo dessa natureza, embora
compreendamos que sua realizacdo demandaria outra investigacdo - pois constituiria por
si s6 outro trabalho académico - gostariamos apenas de indicar, segundo nossa visao,
alguns caminhos pelos quais essa reflexdo deveria passar.

No capitulo 4, procedemos a discussdo da conjuntura discursiva que envolve
uma reflexdo sobre principios basicos que norteiem abordagens de ensino de literatura.

Em seguida, faremos uma breve exposi¢do a respeito de algumas sugestdes
metodoldgicas que podem ser derivadas dessa conjuntura discursiva em que se funda a
reflexao sobre uma abordagem de ensino de literatura.

Antes, porém, impde-se uma pequena reflexdo sobre os fundamentos tedricos
que nos permitem supor que os atravessamentos polémicos produzidos nesta pesquisa
ndo se restringem exclusivamente aos casos especificos dos depoimentos aqui

examinados. Acreditamos poder sustentar, com o apoio da base tedrica em que nos
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circunscrevemos, que as percepgoes construidas (a partir das reflexdes empreendidas ao
longo da pesquisa) a respeito do imaginario dos professores universitarios de literatura,
caracterizam-se como sintomas de uma situacdo que pode ser mais ampla no contexto
da universidade brasileira. Para defender teoricamente essa posi¢cdo, convidamos o leitor

a refletir conosco acerca das relacdes entre a ‘generalizacdo’ e o ‘estudo de caso’.

Generalizacido X Estudo de caso

No momento de proceder ao tratamento das hipoteses, isto €, na ocasido de
considerar se elas foram confirmadas ou refutadas pelos reflexdes empreendidas a partir
das andlises, deparamo-nos com a seguinte problemadtica: seria possivel a partir de
analises pontuais, que constituem um estudo de casos particulares (apenas dois sujeitos),
formular generalizagdes que nos permitissem avaliar de forma conclusiva a pertinéncia
das hipoteses colocadas? De modo mais simplificado: é possivel indicar generalizagdes
a partir de um estudo de caso?

Pretendemos, neste item, colocar brevemente as razoes que — acreditamos - nos
autorizam, num certo sentido bastante especifico, a responder afirmativamente a essa
questdo.

De imediato, ¢ preciso dizer que s6 consideramos viavel defender esse ponto de
vista na medida em que limitamos sua validade ao dominio teérico-epistemoldgico da
Analise do Discurso. Isso porque as razdes que justificam nossa posi¢do, de que ¢
possivel indicar generalizagdes a partir de um estudo de caso, provém do dominio

especifico da teoria discursiva e de sua epistemologia correlata.
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Tomamos como fundamento para a defesa dessa posigdo, um aspecto destacado
por Foucault n’4 Arqueologia do Saber. Ao discutir a relagdo entre a descricdo dos
enunciados e a caracterizacdo das formacdes discursivas, esse pensador afirma que
“Descrever um enunciado ndo significa isolar e caracterizar um segmento horizontal,
mas definir as condigdes nas quais se realizou a fungdo que deu a uma série de signos
(...) uma existéncia, e uma existéncia especifica.” (Foucault, 2005, p.123).

Considerando que a “funcdo” a que Foucault se refere ¢ a propria ‘funcao
enunciativa’ (uma vez que ¢ ela a responsavel por dar a uma série de signos [conjunto
de rastros e tragos] um modo particular de existéncia), destacaremos da citagdo apenas
os trechos relevantes para nossa presente discussdo: Descrever um enunciado (...)
significa (...) definir as condi¢oes nas quais se realizou a fun¢do [enunciativa].

Na seqiiéncia do trecho citado, o autor continua explicitando essa questdo ao
afirmar: “A descri¢do dos enunciados se dirige (...) as condigbes de existéncia dos
diferentes conjuntos significantes.” (grifo nosso).

Em outra passagem da mesma obra, Foucault enuncia: “que ndo mais se
relacione o discurso ao solo inicial de uma experiéncia nem a instancia a priori de um
conhecimento; mas que nele mesmo o interroguemos sobre suas regras de formagdo.”.
Portanto, o filésofo convoca-nos a buscar as regras de formagdo do discurso através
desse mesmo discurso. Ora, as regras de formacdo do discurso correspondem as
condigdes de existéncia dos enunciados; de modo que, segundo a concepgao
foucaultiana, toda analise de um enunciado (enquanto “atomo do discurso” — p. 90)
implica o exame de sua exterioridade, o proprio espago das regras que tornaram possivel

sua apari¢ao.
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Ademais, sdo freqiientes em toda a obra (4 Arqueologia do Saber) mengdes que
o autor faz a relagdo necessaria que os enunciados possuem com seus campos de
coexisténcia e com os dominios de objetos. De maneira que o enunciado (as coisas
ditas, as performances verbais efetivamente produzidas) comstitui uma ponte, uma
passagem, um meio privilegiado de acesso a suas proprias condi¢oes de emergéncia e
de existéncia.

E nesse sentido que acreditamos ser possivel afirmar (e defender a posicdo de)
que um estudo de caso, a0 menos na perspectiva da Analise do Discurso, autoriza, a
partir de suas reflexdes e encaminhamentos, a indicacdo de possiveis generalizagées”.
Nossa crenca a esse respeito sustenta-se com base na idéia de que as formulagdes
pontuais analisadas, os depoimentos particulares examinados, os sentidos especificos
depreendidos em nosso estudo tornaram-se possiveis (isto €, passaram a ter uma
existéncia efetiva e singular) na medida mesma em que se constituem enquanto
enunciados, na acepcdo de Foucault, ou seja, fun¢des de determinadas condigdes de
existéncia (condigdes da propria produgdo desses enunciados). Sem essas condicdes de
existéncia especificas, esses enunciados (formulagdes, depoimentos e os efeitos
enunciativos que dai emergem) também ndo existiriam. Uma vez que eles existem (isto
¢, constituem performances verbais efetivamente produzidas, com os efeitos correlatos
que provocam) ¢ licito ndo somente atestar a existéncia de suas condi¢cdes de producao
especificas como também supor que essas condigdes de producdao (ainda que
especificas, porque ndo onipresentes) ndo constituem privilégio nem exclusividade dos

depoimentos analisados neste trabalho, como se essas condigdes pudessem estar

% E indispensavel aqui explicitar que nossa concepgdo de ‘generalizagio’ nio se pauta pela exigéncia de
universalidade, mas tdo-somente refere-se ao elemento que pode ser apontado como recorrente, regular,
repetivel, dentro de um dominio particular como um campo enunciativo, e que, portanto, esse elemento
ndo se da como indez (coisa unica), privilégio ou exclusividade de uma situagio especifica de enunciagdo.
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destacadas e isoladas do campo de coexisténcia que as circunda. Desse modo, avaliamos
que ndo seja inapropriado supor que tais condi¢cdes de produgdo funcionam alhures,
caracterizando a “materialidade repetivel” (p.123) dos enunciados em outros contextos.

“O novo ndo estd no que ¢ dito, mas no acontecimento de sua volta.” (Foucault,
2001, p. 26). Tudo o que ¢ dito, mesmo que apareca como um jamais-dito, repousa
necessariamente sobre uma complexa rede de ja-ditos, que autorizam, possibilitam e até
se atualizam na ocorréncia de outros dizeres.

Nesse sentido, € preciso observar que os dizeres que compdem 0 corpus Sao
efeito de uma memoria discursiva em funcionamento. Assim, embora ndo possamos
afirmar de forma categoérica, devemos indicar que os dizeres analisados, em nossa oOtica,
ndo possam se constituir em algo que ndo se repita entre outros sujeitos, sobretudo entre
outros professores universitarios de literatura, que, em fun¢do do lugar socio-
institucional que ocupam, t€m suas concepgdes afetadas e constituidas pelos discursos
que circulam no campo dos estudos literarios.

Entendemos que ¢ possivel formular generalizagdes enquanto indicacdo de uma
possibilidade de recorréncia de regularidades aqui detectadas, em outros contextos, em
outras realidades institucionais, com a condigdo de que esses outros contextos
compartilhem, em certa medida, das mesmas condigdes (de aparigao, de producao, de
existéncia) que permitiriam a emergéncia dos enunciados examinados neste estudo de
casos.

Embora tenhamos que nos limitar a afirmar que as hipoteses se confirmam
somente na medida em que se aplicam aos depoimentos examinados (como ocorre,
alids, com todo estudo de caso), ou, por outras palavras, ainda que ndo possamos

universalizar (!) a confirmag@o das hipdteses, compreendemos que a propria base
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teorica da AD nos permite ir um pouco mais além, no sentido de apresentar os
encaminhamentos enunciativos de um estudo de caso como sinfomas de uma situagao
provavelmente mais ampla.

Avaliamos, portanto, que as posi¢des representadas nos dizeres analisados ndo
constituam privilégio especifico dos sujeitos desta pesquisa; ao contrario, pensamos que
tais posicoes sejam, em boa parte, compartilhadas por outros sujeitos (ndo todos,
evidentemente) que ocupam o mesmo lugar socio-institucional - uma vez que este lugar
constitui um espago comum em que os sujeitos que ali se inscrevem sdo interpelados

pelo mesmo conjunto heterogéneo de discursos.

Encaminhamentos Finais (sugestoes metodoldogicas)

Ap6s a caracterizacdo da conjuntura discursiva que envolve as reflexdes sobre a
educagdo enquanto pratica politico-social, resta-nos agora indicar alguns
encaminhamentos que devem ser objeto de uma apreciagdo critica, para que possam,
como esperamos, Vir a se constituir como propostas viaveis e exeqiiiveis, no sentido de
provocar algumas mudancas de postura com relagdo ao ensino de literatura (seja no
ambito académico da formacdo dos graduandos como professores, seja no ambito
escolar com vistas a formag¢ao continuada de professores em servigo).

As proposicoes que se seguirdo baseiam-se nas posi¢cdes acima indicadas quanto
ao continuum epistemoldgico de premissas e consistem apenas em uma pequena
amostra do que pode ser derivado dessas posi¢goes na forma de sugestoes metodologicas

para constitui¢do de uma abordagem formal de ensino de literatura.
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A Leitura Literaria.

Conforme haviamos colocado, o fato de a leitura dos textos literarios pelos
alunos fazer parte do ensino de literatura ndo ¢ condicao suficiente, em nossa visdo, para
que esse ensino cumpra o seu objetivo de formacao do leitor literario enquanto leitor
critico do mundo, do universo da escrita e do universo das manifestacdes artistico-
culturais.

A leitura ndo deve ser uma pratica alienada, isto é, desligada de sua dimensao
social, desconectada da realidade do aluno, desvinculada da formalizagdo do processo
de ensino-aprendizagem. A leitura deve ser concebida como uma pratica social
significativa e relevante para o estudante, na medida em que ela pode produzir efeitos
benéficos tanto para sua constitui¢do enquanto sujeito quanto para sua formagdo como
cidadao.

E preciso que a leitura das obras literarias, contrariamente a pratica alienada da
‘leitura livre’, seja compreendida como uma pratica sistematizada, o que implica estar
relacionada aos outros elementos do planejamento do professor: estar vinculada a
objetivos pré-definidos, além de ser objeto de uma avaliacdo coerente com os objetivos
propostos.

A pratica da leitura literaria deve, antes de tudo, contemplar a pluralidade de
interpretagdes que serdo construidas pelos diferentes sujeitos-leitores, isto €, os alunos.
Os alunos sdo, de certa forma, interpelados pelo texto literario e constroem suas
interpretagdes sobre a obra a medida que também se constituem sujeitos diante dela. A
diversidade de interpretagdes ¢ esperada, uma vez que cada aluno possui uma

constituicdo sujeitudinal singular; cada um possui sua referencialidade polifonica
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especificamente determinada pelas diferentes filiagdes sdcio-historicas desses sujeitos-
leitores.

O respeito pelas leituras particulares dos estudantes ¢ fundamental, embora isso
ndo signifique que todas as interpretacdes sejam possiveis e igualmente aceitas. O
professor deverd intervir, avaliando e corrigindo interpretagdes que apresentem
problemas de compreensdo do texto lido. A questdo, longe de ser simples, ¢ saber
distinguir quando ocorrem leituras despropositadas.

Para que o professor, de um lado, ndo cometa o erro de censurar leituras que,
embora improvaveis, sejam perfeitamente possiveis, nem cometa, por outro lado, o
equivoco de se isentar da posi¢do de avaliador, ele precisa estabelecer um critério que
lhe permita diferenciar as interpretacdes aceitaveis das leituras totalmente
despropositadas.

Nesse sentido, o professor poderia, segundo nossa visdo, propor aos alunos que
justificassem suas interpretagdoes, a fim de avalid-las. Para avaliar as justificativas
argumentadas que os alunos construiriam para suas interpretagdes das obras, o critério a
ser observado pelo professor corresponderia a capacidade demonstrada pelo aluno de
explicitar relacdes estabelecidas entre elementos da superficie lingliistica do texto e
elementos da memoria discursiva possivelmente evocados pelos elementos de
superficie.

No caso de interpretagcdes que o professor julgasse, em principio, incongruentes,
dever-se-ia dar ao aluno a oportunidade de tentar explicar, por exemplo, em que
contexto a palavra, o enunciado, ou o texto apresentariam a significacdo indicada por

sua interpretacdo e que, a primeira vista, parecia improvavel na visdo do professor.
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Com o estabelecimento de um critério como, ndo se trata de pretender a restri¢ao
ou a rarefacdo das leituras construidas pelos estudantes. Trata-se de estabelecer um
critério, tdo claro quanto possivel, para lidar de forma responsdvel com o ensino da
leitura literaria, tendo em vista o compromisso, inerente a esse ensino, com o objetivo
da formagdo do leitor. Afinal, como Eagleton (2006) nos diz, “E improvavel que
Shakespeare acreditasse estar escrevendo sobre a guerra nuclear.” (p. 106)

A atitude passiva diante das leituras que os alunos constroem revela a falta de
comprometimento politico que a pratica pedagogica exige. Nao vamos nos alongar na
discussdo dessa questdo, pois seriamos redundantes se assim procedéssemos, uma vez
que esperamos ter demonstrado suficientemente como a posicao pluralista radical pode
provocar efeitos prejudiciais a projetos educacionais politicamente responsaveis.
Eximir-se da tarefa de avaliar as interpretagdes dos alunos revela a inscri¢do do
professor no pluralismo radical, segundo o qual todas as leituras sdo possiveis.

O argumento pluralista de que as avaliagdes do professor serdo parciais ou
ilegitimas, em funcdo de suas preferéncias pessoais, ndo pode servir como justificativa
para que o professor se isente de seu papel de avaliador. E certo que as preferéncias
pessoais do professor influenciardo suas avaliagdes das interpretagdes dos estudantes,
mas ndo ha como ser diferente, esse ¢ um fato incontornavel. A esse respeito,
lembramos uma figura folclorica muito cara a Michel Pécheux para dizer que ‘nds
(professores de literatura) ndo somos o Bardo de Miinchausen’, o unico capaz de
escapar ao pantano das ideologias puxando-se para cima por seus proprios cabelos.

Negar a necessidade de avaliacdo da leitura significa conferir ao leitor o mesmo
status do Bardo de Miinchausen. Contra essa posi¢do, fazemos coro com Pécheux

(2006, p.57): “Face as interpretagdes sem margens nas quais o intérprete se coloca como
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um ponto absoluto, sem outro nem real, trata-se ai, para mim, de uma questao de ética e

politica: uma questdo de responsabilidade.”

Apreciacao Estética.

E preciso diferenciar a interpretagio de um texto construida pelo aluno da
valoracdo ou avaliacdo que o aluno faz deste mesmo texto. A interpretacdo resulta dos
efeitos de sentido que o texto produz no leitor; a avaliagdo do texto (sua valoracdo pelo
aluno) ¢ resultante dos efeitos estéticos que a obra provoca no leitor. A essa avaliagdo
que o aluno faz do texto literario, atribuindo-lhe valores positivos ou negativos,
chamamos de ‘apreciacdo estética’.

A apreciagdo estética envolve aspectos como o prazer ou desprazer que o leitor
experimenta na leitura de uma obra literaria. Essas sensagdes experimentadas serdo
determinantes no julgamento de valor que o leitor fard em termos da aprovacdo ou
desaprovacdo da obra lida.

Em nosso entendimento, a apreciacdo estética poderia constituir um elemento a
ser abordado de forma mais sistematica no ensino de literatura. A citagdo abaixo nos

servira como ponto de partida para efetuar essa discussao:

“[o freudianismo] Reconhece que o prazer e o desprazer sdo questdes
extremamente complicadas, ao contréario do critico literario tradicional, para
quem as manifestagdes de aprovagdo ou desaprovagdo pessoais sdo apenas
proposi¢des de “gosto”, impossiveis de ser mais bem analisadas. Para esse
critico, dizer que gostamos de um poema € o ponto final da discussdo, para
outro tipo de critico, a discussdo pode comegar exatamente ai.” (Eagleton,
2006, p.288-289)
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A postura que Eagleton atribui ao “critico literario tradicional”, nds atribuiremos
ao professor de literatura que se inscreve no pluralismo radical, para quem pouco
importam as razdes que levam os alunos a gostarem ou ndo das obras que 1éem. Esse
tipo de professor revela uma crenga no subjetivismo idealista, uma vez que enxerga as
preferéncias pessoais como ‘individuais’. Ele ignora que as preferéncias estéticas dos
alunos sdo atravessadas por pressupostos ideologicos, indices de suas filiagdes
historicas, de seus lugares sociais e de seus posicionamentos politicos (conscientes ou
inconscientes).

Contrariamente a essa postura de indiferenga pelas razdes e pelos pressupostos
que determinam os juizos de gosto, nossa posi¢do ¢ favoravel a problematizagdo desse
complexo jogo que envolve a producdo das avaliagdes estéticas.

Nessas condigdes, ao invés de encerrar as discussdes imediatamente apos o
veredicto estético dos alunos sobre a obra lida, poderiamos instigd-los a uma pratica
reflexiva, voltada para perscrutar as razdes pelas quais eles procederam a um juizo
positivo ou negativo a respeito de determinada manifestagdo literaria. Essa atividade
reflexiva pode consubstanciar-se em uma primeira iniciativa para o exame dos
pressupostos que condicionam e fundamentam os valores determinantes das opinides,
dos posicionamentos e das praticas dos educandos.

A sugestdo dessa atividade para o ensino de literatura, que chamaremos de
problematizagdo dos valores, constitui uma primeira etapa da proposta de transformar a
aula de literatura - o momento, por exceléncia, da pratica da leitura literaria - em um
espago privilegiado para a discussdao ¢ a formulagdo daquilo que Foucault costumava

chamar a “estética da existéncia” e as “praticas de si” (Campilongo, 1999, p.70).

A Projecio Empatica
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A “projecdo empatica” € a expressdo empregada por Eagleton (2006, p. 111)
para se referir a operagdo que seria necessario realizar a fim de superar a distancia
temporal existente entre o intérprete do presente e o texto do passado, para que fosse
possivel ao intérprete compreender tal texto com base no conhecimento das condigdes
historicas em que ele foi produzido.

Vamos nos apropriar dessa expressdo para emprestar-lhe uma significagdo
diferente. Conceberemos a projecdo empatica como um conjunto de atitudes do leitor
visando superar a distancia ou a discrepancia existente entre os pressupostos ideologicos
que constituem sua referencialidade polifonica e os pressupostos que subjazem a
manifestagao literaria que ¢ objeto de sua leitura e apreciacdo estética.

Relacionamos a seguir o conjunto de atitudes, a serem ensinadas ao aluno, que
caracterizam a projecao empatica tal como a concebemos:

1- A posicao de partida de respeito por qualquer objeto simbodlico que
represente uma manifestagao artistico-cultural e que sera objeto da leitura, da apreciacao
estética ou da analise critica do estudante;

2 — O reconhecimento pelo aluno, em caso de sua ndo-identificagdo com
determinada manifestacdo artistica, das diferencas entre os pressupostos ‘ideologicos’
(entendidos no sentido mais amplo possivel) dessa manifestacdo e seus proprios
pressupostos;

3 — O esforco de compreensﬁo4o, por parte do aluno, em relagdo ao universo
ideologico-cultural que lhe causa estranheza ou repulsa, devido a seu desconhecimento

dos elementos (sentidos, saberes, valores) que compdem tal universo;

4 ~ . . N .
%0 esforgo de compreensio, que se caracteriza por representar uma atitude de benevoléncia para com o
‘outro’, deve ser temperado pela “hermenéutica da suspeita”, que consiste em aplicar ao texto lido (ou a
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4 — A identificacdo dos pressupostos ideologicos das manifestagdes artisticas;

5 — A critica e a avaliacido dos pressupostos, com vistas a definir quais deles
podem ou devem ser apropriados pelo sujeito-aprendiz, e quais deles podem ou devem
ser rejeitados.

A “projecdo empatica” deve ocorrer sempre em conjungdo com uma atitude de
autocritica do estudante em relacdo a seus proprios valores, no sentido de reconhecer
quais deles devem ser reafirmados e quais devem ser provisoriamente suspensos ou
abandonados.

O conjunto das atitudes que caracterizam a projecdo empatica apresenta como
fundamento o pressuposto de que o aluno, enquanto leitor, se constitui sujeito diante do
texto literario, pois ¢ interpelado por ele.

Considerando a interpelagdo do leitor pelo texto literario, entendemos que o
ensino de literatura pode contemplar dois objetivos pedagdgicos fundamentais, e
inseparaveis, em nossa Otica: a formaciao do cidadiao ¢ a constituicdo do sujeito, a
partir da leitura do texto literario (ou do contato direto com outras formas de
manifestagdo estética: pintura, cinema, musica, etc.)

Compreendemos a formagdo do cidaddo como objetivo a ser alcangado por meio
do trabalho efetuado na relacdo do ‘eu’ com o ‘outro’, mediada pela manifestagao
literaria. A constituicdo do sujeito pelo literario, por sua vez, ¢ pensada em termos da
relagdo do sujeito consigo mesmo, da relacao do ‘eu’com o ‘si’.

A relacdo do ‘eu’ com o ‘outro’ mediada pelo literario (pelo artistico, pelo
estético), por meio da qual pode se dar a formagao do espirito de cidadania no sujeito, €

marcada, predominantemente, pelos aspectos de ordem social, histérica e politica, que

manifestacdo estético-cultural apreciada) a atitude de desconfianga critica, que podera possibilitar ao
aluno identificar pressupostos que devem ser rejeitados em meio ao processo de constituicdo de seus
sistemas de preferéncia.
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concernem o sujeito ideoldgico. A relacdo do ‘eu’ com o ‘si’, por sua vez, ¢
predominantemente marcada pelos aspectos de ordem afetiva e existencial, que
concernem o sujeito desejante.

Nossas concepgdes acerca da relagdo do ‘eu’ com o ‘outro’ e da relagdo do ‘euw’
com o ‘si’ sdo inspiradas pelas idéias de Campilongo (1999), que se refere as praticas
de socializacio e de subjetivacdo, “nas quais se esbocam formas de sujeig;ﬁlo41
diferenciadas quanto aos processos de elaboracdo simbolica (...) do trabalho ético,
efetuado sobre si mesmo.” (p.70).

As praticas de socializacgdo e de subjetivagdio podem ser remetidas,
respectivamente, ao que Eagleton (2006) define como o dominio do ‘politico’ e o
dominio do ‘pessoal’. Segundo esse autor: “Nem ¢ adequado identificar o pessoal e o
politico: indubitavelmente ¢ certo que o pessoal ¢ politico, mas hd um sentido
importante no qual o pessoal ¢ também pessoal, ¢ o politico é politico. A luta politica
ndo pode ser reduzida ao pessoal ou vice-versa.” (p.224).

O quadro a seguir sintetiza as idéias que acabamos de expor a respeito da

constitui¢do do sujeito e da formacdo do cidaddo em meio ao processo de interpelacdo

do leitor pela manifestagdo literaria:

*! Nio compreendemos o termo “sujei¢io” no sentido de assujeitamento ao poder, mas no sentido da
submiss@o voluntaria do sujeito a suas crengas, aos pressupostos ideologicos constitutivos de sua
referencialidade polifonica. Nos moldes de uma formulagdo antropolodgica, diriamos que o sujeito age
movido pela fé em suas crengas. Em termos discursivos, a parafrase dessa formulagdo seria: O efeito-
sujeito funciona com base nos pressupostos ideologicos que o constituem.
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Interpelagao do Leitor
pela Manifestacdo Literaria

Dominio do Pessoal

Pratica de Subjetivacao

Relagdo do ‘eu’ com o “si’

Aspectos afetivos e existenciais
do sujeito desejante

Constituicdo do Sujeito

Dominio do Politico

Pratica de Socializagdo

Relagdo do ‘eu’ com o ‘outro’

Aspectos historicos, sociais e politicos
do sujeito ideoldgico

Formagao do Cidadao

O Ensino de Literatura como Espaco para a Constituicio das Estéticas da

Existéncia e Formulagao das Praticas de Si.

Na aula de literatura, a aluno devera passar pelas trés praticas descritas acima: a

leitura literaria (interpretagdo); a apreciagdo estética (avaliagdo da obra e emissdao de um

juizo estético sobre ela); e a projecdo empatica (deslocamento do leitor de seu lugar

discursivo para lancar seu olhar sobre a obra de outra perspectiva). Em todas essas

acoes, o leitor ¢ interpelado pela manifestagao literaria, ou seja, € instado a se constituir

sujeito diante dela.

Diziamos ha pouco que o leitor interpelado pelo literario, constitui-se como

sujeito desejante e ideologico, nos dominios do pessoal e do politico. Isso significa dizer
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que os sujeitos, ao entrarem em contato direto com as manifestagdes estéticas, tém suas
subjetividades afetadas: parte de seus pressupostos é reafirmada, alguns de seus saberes
sdo0 colocados sob suspeita, certos valores e crencas sdo reformulados ou até recusados.

Por essas razdes, pensamos que o ensino de literatura constitui-se como espago
privilegiado para a discussdo e a elaboragdo das estéticas da existéncia e das praticas de
si.

Os alunos confrontados com as obras literarias podem ser estimulados a uma
atitude reflexiva e critica acerca dos pressupostos que constituem suas subjetividades e
sustentam praticas sociais. Tendo em vista o trabalho sobre a relagdo do ‘eu’ com o ‘si’
e sobre a relagdo do ‘eu’ com o ‘outro’, os alunos seriam instados a problematizacao
dos valores (os seus proprios, os de outros sujeitos e aqueles identificados na
interpretacdo das obras literarias).

A problematizacao dos valores funcionaria como preparagao prévia para a etapa
da clivagem, na qual os alunos refletiriam sobre pressupostos, saberes, crengas, a fim de
separa-los para, posteriormente, selecionar aqueles considerados validos para a
elaboracdo dos diferentes sistemas de preferéncia, os quais constituiriam as ‘estéticas da
existéncia’ dos alunos.

A estética da existéncia apresenta em sua constitutividade uma dimensao ética
ou moral. Apesar disso, supomos que ela seja assim denominada - em vez de ‘ética da
existéncia’, por exemplo — pois ela significa uma reabilitacdo histérica da relagdo do
‘eu’ com o ‘si’, relagdo essa que foi ao longo de séculos suprimida pela dimensao moral
da relagdo do ‘eu’ com o ‘outro’. Contra a supremacia da dimensao moral em relagdo a

dimensdo estética da existéncia, e pelo equilibrio dessas dimensdes na constituicdo das
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subjetividades e das praticas, Foucault recoloca o estético em posicdo de destaque,
alertando para a importancia dos cuidados de si.

Com a proposta dessa reordenacao das dimensdes da existéncia, entendemos que
Foucault promove uma “modificacdo historica do proprio significado da palavra

“moral”:

“A moralidade ja ndo deve ser compreendida como um cédigo formulado ou
um sistema ético explicito: ela é antes uma preocupacio sensivel com a
totalidade da qualidade de vida em si, com os detalhes indiretos
nuangados, da experiéncia humana.” (Eagleton, 2006. p. 41 — grifos nossos)

Em nossa visdo, a proposta foucaultiana da estética da existéncia representa essa
preocupacdo com a “totalidade da qualidade de vida” dos sujeitos, englobando o ético e
0 estético, o politico e o pessoal, o cuidado com o ‘outro’ e o cuidado com o ‘si’.

Em outros termos, a proposi¢ao da estética da existéncia pode ser compreendida,
segundo a leitura que Eagleton faz de Brecht, como a “pratica da produgdo de um novo
sujeito humano, que precisaria ndo s6 conhecer a fragmentacdo interna, mas também a
solidariedade social” (Eagleton, 2006, p.286-287).

O conhecimento pelo sujeito de sua fragmentagdo interna consiste em lancar um
olhar reflexivo sobre sua subjetividade e suas praticas, perguntando sobre os
pressupostos, saberes, valores e crengas que constituem essa subjetividade e
fundamentam essas praticas.

O conhecimento da solidariedade social consiste em lancar um olhar, ao mesmo
tempo, tolerante e critico sobre o ‘outro’, isto € sobre os pressupostos, saberes, valores e
crengas que integram a subjetividade e as praticas do outro.

Por meio desse duplo trabalho sobre a relagdo do ‘eu’ com o ‘si’ e sobre a

relagdo do ‘eu’ com o ‘outro’, o leitor interpelado pela obra literaria seria mobilizado a
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proceder a problematizagdo e a clivagem dos valores, com vistas a reelaboragdo de seu
sistema de preferéncias. Esse sistema de preferéncias, por sua vez, informaria os
principios de conduta constituintes da estética da existéncia do sujeito, funcionando
como elementos norteadores de suas praticas de si e de suas praticas sociais.

Concebemos que o ensino de literatura seja um espago privilegiado para a
elaboracdo das estéticas da existéncia, pois as atividades que esse ensino envolve
(como a leitura literaria, a apreciacdo estética e a projecdo empatica) sdo
constitutivamente atravessadas pelos pressupostos ideologicos e valores que
determinam a constituicdo das subjetividades e fundamentam as praticas dos sujeitos
(tanto as praticas de si quanto as praticas sociais).

Através do contato direto do aluno com a literatura, o leitor literario, interpelado
pela manifestacdo estética, tem seus pressupostos mobilizados e mobiliza os
pressupostos que ele mesmo atribui a obra. Logo, o estudante ¢ instado a lidar com um
uma multiplicidade heteroclita de valores e saberes, que deverdo ser analisados
criticamente e selecionados para a formulacdo dos principios de conduta constituintes
de sua singular estética da existéncia.

Cada uma das estéticas da existéncia a serem formuladas, na medida em que se
assemelham a sistemas de principios de conduta, pode ser comparada a um codigo
moral, com a condi¢do de se observar aquela significacdo singular da palavra
‘moralidade’.

Para Campilongo (1999), “Um cdodigo moral ¢ um sistema de regras e valores
aos quais os individuos se submetem a principios de conduta e, pelos quais, expressam

sua obediéncia ou resisténcia a uma prescri¢ao ou interdi¢ao” (p. 69 — grifo nosso).
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Portanto, o fato de que a estética da existéncia seja composta por principios de
conduta ndo implica que ela funcione como codigo moral no sentido tradicional do
termo, isto €, como conjunto de prescri¢des e interdicdes que produzem a submissao do
sujeito, uma vez que tais principios de conduta também orientam a pratica politica na
direcdo da resisténcia.

Nesse sentido, a problematizacdo dos valores, que precede a elaboragdo das
estéticas da existéncia, deve ser inspirada na “problematizagdo moral dos prazeres”
empreendida pelos gregos. Segundo Campilongo (1999), “Esta problematizagdo (...)
assentava-se em alguns regimes de verdades que ndo impunham um julgamento moral
rigido aos individuos mas serviam-lhes de orientagdo ética de conduta” (p.70 - grifo
Nnosso).

Portanto, os principios de conduta constituintes das estéticas da existéncia, “que
definem as formas de uso dos prazeres e os cuidados de si”, e que orientam “as praticas
de si e as formas de subjetivagdo, ndo podem ser considerados como tratados
impositivos de moral mas como um ideal estético a ser alcancado pelo sujeito.”

(Campilongo, 1999, p.70):

“Fala-se em praticas e cuidados de si e nio em submissdes e interdicdes,
diferentemente do que se desenhou a partir do ideal ascético imposto pela
ascese cristd nos chamados pecados da carne, a qual formulou a terapéutica
dos controles sobre o corpo ¢ a sexualidade a partir da idéia de pecado.”
(Campilongo, 1999, p. 70 — grifo nosso)

Em relagdo a essa questdo da constitutividade ética e moral dos principios de

conduta que norteiam as estéticas da existéncia, Foucault ressalta:

“ndo existe acdo particular que ndo se refira a unidade de uma conduta moral;
nem conduta moral que ndo implique a constituicio mesmo como sujeito
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moral; nem tampouco constituicio do sujeito moral sem modos de
subjetivag@o, nem uma ascética sem praticas de si que as apdéiem.” (Foucault,
Historia da Sexualidade, p.29 — citado por Campilongo, 1999, p.70)

Na medida em que néo ha acdo particular que ndo se refira a uma conduta moral,
isto ¢, na medida em que a questdo moral € indissociavel das praticas em que os sujeitos
se inscrevem e considerando que a leitura (e o ensino) da literatura propicia, engendra e
conduz a “modos de subjetivacdo” singulares (pelos quais vai se constituir o “sujeito
moral”), ndo ha porque denegar que a escolarizacdo da literatura, enquanto disciplina
curricular com fins educativos especificos, implica necessariamente o processo de
constitui¢do desse “sujeito moral” (ou “cidaddo com espirito critico”, como preferem
denominar os documentos oficiais definidores das diretrizes pedagdgico-educacionais).

Portanto, em vez de denegar a relagdo intrinseca que se estabelece, a partir de
seu processo de escolarizagdo, entre o ensino da literatura e a formac¢do da conduta
moral (entendida aqui, no sentido mais amplo possivel, como um amalgama de valores
de natureza ética, estética, ideoldgica, politica, existencial, filosofica, religiosa, etc),
entendemos que seja preciso refletir e tomar posicdo quanto a seguinte questdo: que tipo
de ensino de literatura é socialmente e individualmente desejdvel - isto €, interessante
tanto para as relagdes sociais entre os sujeitos quanto para a relacao pessoal desses
consigo mesmos - uma vez reconhecido o cardter constitutivamente atravessado desse
ensino pela problematica dos valores ideologicos, que determinam os diferentes
principios de conduta e as diferentes praticas do sujeito moral?

O atravessamento constitutivo do ensino de literatura pelos pressupostos
ideologicos ¢ afirmado por Eagleton (2006): “as interpretacdes literarias encerram
valores, crengas, € suposi¢oes que ndo estdo limitadas a esfera literaria.” (p.187); “toda

leitura envolve a mobilizacao de pressupostos extraliterarios” (p.188)
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Considerando que o atravessamento dos pressupostos ideoldgicos (valores,
crengas, saberes) ¢ constitutivo das praticas do ensino de literatura (leitura literaria,
apreciacgdo estética e projecao empatica), propomos que esse ensino se institua como um
espaco voltado para a problematizacdo, a reconstrucio e a transvaloragdo dos valores,
visando a elaboracdo das estéticas da existéncia e das praticas de si. O quadro abaixo

exprime a sintese dessa proposta:

IDEOLOGIA

ESTETICA

4 PROBLEMATIZACAO/ N

EDUCACAO/ RECONSTRUCAO/
ENSINO de TRANSVALORACAO de
LITERATURA VALORES;
ELABORACAO das
ESTETICAS da
EXISTENCIA e das

PRATICAS de SI
\ /

As diferentes estéticas da existéncia que poderiam ser formuladas no espago da
aula de literatura apresentariam em sua constitutividade: uma dimensdo ética,
envolvendo as praticas sociais na relacdo com o ‘outro’ (pratica politica de resisténcia);
e uma dimensao estética, voltada para os cuidados de si - as preferéncias pessoais
determinando as praticas voltadas para o dominio afetivo e existencial do sujeito, em

sua busca pelo prazer e pela felicidade.
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Na mesma direcdo de Foucault, quanto a reabilitacdo da dimensdo estética da
existéncia dos sujeitos, Eagleton refere-se a importancia de uma séria reflexdo sobre as

questdes do prazer, da satisfagdo e da felicidade:

“ndo parece haver muito espago para uma teoria mais adequada do prazer.

Mas a psicandlise €, entre outras coisas, precisamente isso: seu agressivo
arsenal intelectual volta-se para a exploragdo de questdes fundamentais, tais
como 0 que as pessoas consideram satisfatério ou nio, como aliviar o
homem de sua miséria e torna-lo mais feliz. Se o freudianismo ¢ uma
ciéncia, preocupada com uma analise impessoal de forcas psiquicas, ¢
também uma ciéncia interessada em livrar os seres humanos daquilo que
frustra suas realizag¢Ges e seu bem-estar. Trata-se de uma teoria a servigo da
pratica transformativa, e sob esse aspecto ele tem paralelos na politica
radical.” (Eagleton, 2006, p.288 — grifos nossos)

As estéticas da existéncia que o ensino de literatura poderia colaborar para
formar a partir de alguns elementos sugeridos por Eagleton. Primeiramente, uma
atencdo voltada para as questdes do prazer (inclusive o estético), da satisfacdo e da
felicidade. Em seguida, o reconhecimento do carater politico da pratica de produgdo dos
conhecimentos - resumido na expressdo ‘“ciéncia interessada” - como pressuposto de
uma reflex@o sobre os efeitos e as implicagdes éticas que os saberes produzem na esfera
social. Por fim, o compromisso dos principios de conduta com a “pratica
transformativa”, ou seja, com as resisténcias no dominio da politica.

Em fungdo das caracteristicas singulares das diretrizes que determinam a
constituicdo das estéticas da existéncia no ensino de literatura — consideragao das
dimensdes estética e ética; preocupagdo com o prazer e a felicidade de si e do outro;
compromisso com as resisténcias politicas - propomos chamar ao conjunto dessas
diretrizes fundamentais de hedonismo das lutas.

Para finalizar, citaremos mais uma vez Campilongo, a fim de destacar a

relevancia social do ensino de literatura como espago para a formulagdo das estéticas da
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existéncia, entendidas como formas de transvaloracdo dos valores, e tdo necessarias
quando se pensa em viabilizar as resisténcias politicas e a busca existencial pela

satisfacdo e pela felicidade:

“a idéia de sujeito na analise foucaulteana, passa pela constituicdo de uma
moral (ética e ascese) que implica: 1) na constituicdo de um individuo
enquanto sujeito subjetivado, isto €, alvo de interdigdes e de subjetivacdes,
alvo de um biopoder, de tecnologias politicas sobre seu corpo e subjetividade
e, 2) enquanto sujeito que se constitui como experiéncia ¢ que pode, pelas
suas agdes e praticas, romper com codigos estabelecidos, transformando-se
num sujeito portador de uma estética da existéncia, tdo urgente na sociedade
atual.” (Campilongo, 1999, p.70)

Conclusiao

Tendo em vista a melhoria da situagdo atual do ensino de literatura na escola
regular, essa investigagdo definiu como objetivo geral empreender uma reflexdo teorico-
analitica a respeito da constituicdo do imaginario e das inscri¢des discursivas de
professores universitarios de literatura, que, em fun¢do de seu lugar institucional de
formadores de professores, muito influenciam a (re)elabora¢do das concepgodes de
ensino dos graduandos, os futuros responsaveis por ministrar a disciplina nos niveis
fundamental e médio.

Essa reflexdo teorico-analitica, por sua vez, apresentava como objetivo atrair
atencdo para determinadas questdes que tentamos colocar com respeito ao processo de
formagdo do professor de literatura, de modo que esse tema pudesse ser objeto de uma
reflex@o académica, cujo intuito seria instaurar o debate e incitar a problematizagdo na
busca pela melhoria desse processo de formacao (que poderia resultar, indiretamente, na

melhoria do proprio ensino da disciplina na escola regular).
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Alimentamos a ilusdo de termos atingido esse objetivo, uma vez que as questdes
foram colocadas, o debate foi instaurado, a problematizacdo foi empreendida e
pudemos, inclusive, sugerir encaminhamentos, na direcdo de abordagens e praticas

alternativas aos problemas suscitados pela pesquisa.
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QUESTIONARIO AREDA

Roteiro de perguntas estimuladoras dos depoimentos.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Diga seu nome (real ou ficticio), sua idade e ha quanto tempo trabalha com o
ensino de Literatura.

Fale um pouco sobre sua formacdo académica / profissional (graduacgdo, pos-
graduacdo, areas de atuacdo profissional como docente).

Como vocé concebe o ensino de Literatura na maneira como ele se da nos niveis
fundamental, médio e superior?

Como vocé costuma trabalhar o ensino de literatura em suas aulas?
Vocé apontaria alguma relagdo com alguma corrente metodoldgica de ensino de
Literatura na sua maneira de trabalhar com essa disciplina? Qual (is) seria(m)

essa(s) corrente(s)?

Como vocé entende que o ensino de Literatura deveria ser trabalhado nos niveis
fundamental e médio?

Com quais disciplinas curriculares especificas vocé trabalha (ou costuma
trabalhar)?

Em sua opinido, o que faz com que uma obra possa ser considerada literaria?

Quais sdo suas predilegdes literarias (fale sobre obras, autores, géneros que vocé
mais aprecia: diga por que vocé os considera como seus prediletos)?

Fale um pouco sobre suas concepgdes estéticas: para vocé o que ¢ arte? O que ¢
literatura?

Fale sobre sua relacdo com correntes teorico-criticas de analise de obras
literarias. Qual (is) delas vocé apontaria como relevante(s) para o trabalho com a

literatura? E com o ensino de literatura?

Em sua opinido, de que maneira as andlises tedrico-criticas de obras literarias
contribuem para o ensino de literatura?

Vocé se considera um critico (analista) de obras literarias ou somente leitor das
mesmas? Na condi¢ao de critico, como vocé costuma empreender suas analises?

Como vocé compreende e avalia o panorama atual dos estudos literarios
(tedricos, criticos, analitico-interpretativos)?

Por que (ou para que) ensinar literatura?
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16. Como o ensino de literatura poderia contribuir com a sociedade?
17. De que modo a literatura pode ser significativa para o sujeito-aprendiz?

18. Fale sobre suas concepcdes pedagogicas: o que significa para vocé as nogoes de
(1) Educagao, (2) Ensino, (3) Ensino de literatura?
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CORPUS DA PESQUISA

DEPOIMENTO - SUJEITO 1.

. 42 . . .
Meu nome ¢ Carla, tenho 30 anos™, e trabalho no ensino ha 25 anos, no ensino
de literatura.

Eh eu fiz Letras na UFU, eh, fiz a pos-graduacdo em Sao Paulo, no curso eh na
UNESP em Siao José do Rio Preto fiz a pos-graduagdo em Literatura Brasileira, depois
eu fiz também doutorado, na area de literatura e hd 25 anos que eu dou aula nessa area.

Eu concebo o ensino de literatura eh de varias formas: no nivel fundamental, eu
acredito que ha muita decoreba o professor ndo t4& muito preocupado em entrelacar os
conhecimentos, em fazer uma reflexdo mais apurada em torno da literatura... acho que
fica muito mais nas perguntas de decoreba; j& o... no ensino superior, eh o aluno, o
professor ja consegue estabelecer uma interdisciplinaridade maior, uma analise mais
intertextual da literatura linkando cla assim com outras areas né, linkando a literatura
por exemplo com a historia, a antropologia, a lingiiistica, religido etc., mas eu acho que
isso falta no ensino fundamental né estabelecer relagdes de uma... de um conhecimento
com outro.

E- eu trabalho, eh... a pergunta 4, né: Como vocé costuma trabalhar o ensino de
literatura nas suas aulas? Eu procuro trabalhar a literatura de uma forma sedutora, eu
acho que saber ¢ sabor, né, ja dizia o Rubem Alves, sem sabor ndo tem saber, entdo de
alguma forma o aluno tem, vocé tem que estimuld-lo primeiro, tem que dar fome pra
ele, ele tem que ter fome pra depois ele se alimentar de literatura... sem estimulo
ninguém quer aprender nada, o aluno tem que entender isso, né, e ta interessado... e tem
que ter mostrar interesse, € querer comer, querer devorar o conhecimento... sendo ele
ndo, ele ele simplesmente ndo vai participar desse banquete maravilhoso he he {risos}
que ¢ devorar Machado, Clarice né, Marqués de Sade (...) Manuel Bandeira (...). Cada
um tem o seu estilo e seu gosto, entdo o aluno pra ele aprimorar o gosto literario ele tem
que ta ter essa fome né, de devoracdo das metaforas sendo ele ndo vai conseguir nada,
entdo assim eu acho que esse ¢ o melhor método pra trabalhar literatura, estimular.

Numero 5 né, vocé apontaria alguma relagdo com algumas correntes
metodoldgicas de ensino da literatura? A corrente metodoldgica eu sigo muito ¢
Antonio Candido né, Literatura e Sociedade, acho que a literatura ela nasce numa
sociedade ela reflete essa sociedade ¢ ela, e- ela € o, o retrato mesmo né, de um tempo, o
retrato de um tempo, entdo a minha linha, a minha corrente metodologica ¢ mais essa da
questdo social mesmo, né, sociologia e literatura, a literatura calcada em uma época, em
um determinado momento, numa visao talvez até um tanto marxista, eu diria assim né,
da literatura, embora também, eu goste muito da Psicanalise n¢, de entrelagar um pouco
os conhecimentos de Freud e Lacan com a literatura.

42 . IS
Nome ¢ idade ficticios.
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A niimero 6: como vocé entende que o ensino de literatura deveria ser trabalhado
nos niveis, né no fundamental ¢ no médio? E, na mesma forma que talvez o professor
trabalhe na... no ensino superior, né tentando estimular o aluno e tentando estabelecer
relagdes interdisciplinares, intertextuais, com outras disciplinas, por que ndo o professor
de historia no ensino médio ndo entrar na sala de aula junto com o professor de
literatura e eles estabelecerem um dialogo,? Né? Cé vai falar, por exemplo, nos
primordios aqui no Brasil eh... por que ndo entrar o professor falando do Gregorio de
Matos e o professor de historia contar um pouco da da dos momentos, né do
descobrimento do Brasil uh a questdo que dos primoérdios né da coldnia, Brasil colonial,
Brasil-colonia entdo vamos pegar todos os escritores que fizeram né poemas, que
desenvolveram poemas aqui no Brasil na época colonial por exemplo, entdo o professor
de histodria... e o professor de geografia também por exemplo e que que era esse esse
pais aqui ha trezentos anos quatrocentos anos atrds, entende? Os bichos que tinham, ai
entra o professor de ciéncias, entdo eu acho que seria uma coisa muito interessante.
Ninguém gosta de estudar uma coisa que ndo faz sentido, se a literatura ficar solta no
tempo (ndo sabe se) o aluno vai falar isso ¢ uma grande bobagem, né, s6 pra estudar
coisas antigas, e que ndo leva a nada.

Quais, numero 7, com quais disciplinas curriculares especificas vocé trabalha,
né? disciplinas curriculares especificas que eu trabalho ¢ literatura mesmo, literatura
brasileira e literatura portuguesa.

A numero 8, em sua opinido o que faz com que uma obra possa ser considerada
literaria, tem n fatores né, ¢ uma diversidade muito grande que faz uma obra ser
considerada literaria porque a gente sabe que hoje a grande questdo ¢ da literariedade,
né... porque uma obra literaria, o que que ¢ literatura ? ai a gente passa pra aquela
pergunta né, o que ¢ literatura? Literatura num primeiro momento ¢ ganhar o causar o
estranhamento né tem que causar o... tem que ser desfamiliar, né, é um texto desfamiliar
¢ o texto que sai do senso comum porque o do/o senso comum, o texto jornalistico, o
texto muito objetivo, o te... o dia-a-dia, né, vocé tem que pegar tudo isso e transformar
em literatura mesclando isso com as metaforas, né, com as imagens poéticas, etc. mas ¢
uma pergunta extremamente polémica e...muito extensa, muito longa porque teria que
fazer uma leitura toda né do Teoria Literaria, por exemplo, do Aguiar e Silva que ¢ um
livro de mil e duzentas paginas, escreveu mil e duzentas paginas pra explicar he he
{risos} ai...0o que que é.... 0 que que, como € que uma obra pode ser considerada
literaria, né exatamente primeira coisa € que ela tem que ser polissémica né, o texto tem
que ser poliss€mico, ele tem que abrir pras multiplas significacdes, aquilo que o
Umberto Eco diz, né, da obra aberta, as multiplas possibilidades de interpretagdo que
uma litera... que um texto literario oferece ¢ hoje uma coisa que ¢ considerada literatura
pode ser que daqui cem anos ndo seja mais né, a carta de Caminha ela nao nasceu como
uma coisa literaria, como um texto literario ¢ hoje a gente sabe que ¢ literatura da boa
né, com processos historicos evidentemente mas ¢ literatura.

Eh numero 9, quais sdo suas predile¢des literarias? Fale sobre obras, autores,
géneros que vocé mais aprecia, bom... predilecdes literarias né hum eh ndo tem como né
ndo deixar de citar toda a obra completa do Machado de Assis né, Clarice Lispector uh
Vinicius de Moraes uh eh a propria Biblia né que com os cantares de Salomdo ¢
literatura da boa né, poemas fabulosos, a propria maneira também como cé l€, por
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exemplo, o Alcordo, né, o Cordo eh eh sdo poemas, bem, (...) Graciliano Ramos,
Guimaraes Rosa, Marcelo (Grizola) eu também gosto muito dessa turma nova né, que ta
saindo agora, desses autores recentes, gosto muito do Dalton Trevisan, né, da escrita do
do... do dos herdis canalhas do Dalton Trevisan, Os Vampiros de Curitiba, gosto muito
de personagens picarescos Macunaima, eh Sargento de Milicias, aquele conto ‘O
Empréstimo’ de Machado de Assis uma coisa fabulosa né, o personagem, o malandro,
que vive pedindo dinheiro emprestado, s6 vive de expedientes né, de pequenos golpes,
os contos do Jodo Antonio uma coisa fabulosa, né, com seus personagens eh do
submundo eh eu tenho uma predilecdo muito grande por personagens do submundo.

Numero 10 fale um pouco sobre suas concepcdes estéticas: para voc€ o que que
¢ arte, o que que ¢ literatura? Bom, eu ja respondi um pouco em cima, né uh eu o que
que ¢ arte né? a arte entdo ¢ exatamente isso, eu acho que ela tem que causar um certo
impacto eh ela tem que desconstruir um pouco o mundo a nossa volta, ela tem que p-
provocar o caos, né ela tem que te tirar de um mundo confortdvel e te causar o
desconforto, né o assombro. A minha concepgao de arte inda ta muito ligada as esté... as
eh, aquele momento das vanguardas européias né, do inicio do século vinte, eu acho que
as vanguardas européias elas disseram tudo o que que € arte né, o cubismo, o dadaismo,
por exemplo, o dadaismo fala “ndo... a poesia ¢ o nada também, né poesia ¢ recortar
palavra, sacudir, tirar ao acaso...” né ... Acho que vale ainda até hoje as vanguardas
européias, elas ditaram isso pro mundo e nds tamos ai até hoje reorganizando isso, né,
sem também esquecer o movimento antropofagico né, que € a devoracdo do outro, cé
devora o outro e reelabora.

11 fale sobre sua relacdo correntes teodrico-criticas de analise de obra literaria,
qual delas vocé apontaria como relevante para o trabalho com a literatura ¢ com o
ensino da literatura. Uh as correntes tedrico-criticas, né, de analise de obras literarias até
hoje assim eu me inspiro e eu abordo realmente ¢ Antonio Candido, Bosi, né, Alfredo
Bosi, os livros de teoria da literatura como os do Aguiar e Silva né, sdo muito
interessantes e dentro dessa linha, como eu gosto muito do her6i canalha, dos herois
pos-modernos, sdo os estudos do poés-modernismo, né, Linda Hutcheon por exemplo é
muito interessante né, a poética do poés-modernismo por exemplo, né, que eu acho que ¢é
0 que o ensino da literatura hoje ele carece muito né, de estudos dentro da linha do que
que € o pés-moderno hoje, como por exemplo as modernidades liquidas do Balman um
estudo fabuloso, né.

Numero 12, em sua opinido de que maneira as analises tedrico-criticas das obras
literarias contribuem para o ensino da literatura? Muito, contribui muito porque faz vocé
fazer uh eh ¢ o aprofundamento, é a acuidade literaria n¢, é o aprofundamento teodrico,
sem o aprofundamento tedrico a discussdo do professor fica rasa, fica superficial entdo
elas contribuem profundamente para que as nossas fala em sala de aula seja mais
objetiva, né, tenha eh conhecimento tedrico sendo o discurso, ele fica s6 uma casca né, €
outra coisa, nao adianta também ter s6 contribuicdo tedrica, o professor € um leitor
assiduo, todo professor deve ser um bom leitor, se ele quer que o seu aluno seja um bom
leitor, primeiramente ele tem que ser um bom leitor, toda a questdo passa pela boa
leitura, né, tanto de obras tedricas quanto de obras literarias evidentemente eh (...).
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A numero 13, vocé se considera um critico de obras literarias ou somente leitor
das mesmas? E eu considero que eu ja, eu me sinto também um critico né, e com
relag@o a literatura ja que eu escrevo artigos sobre isso, tenho varios artigos publicados,
eu ja consigo empreender essas analises, né, um pouco mais avangadas, ndo diria boas,
mas eu diria até um pouco mais complexas, né, em torno da obra literaria.

A numero 14, como vocé compreende e avalia o panorama atual dos estudos
literarios? Avalio os estudos literarios hoje, o o o leitor ele tem mais contato por
exemplo com os jornais, parece que ficou muito na mao do jornalista né, do jornalista
literario fazer os estudos criticos hoje da literatura porque quem ndo ta estd na area da
literatura, da teoria da literatura raramente vai ler os estudos, né, mais aprofundados, né,
sobre os géneros literarios, o que ¢ literatura, né, ficou muito na critica jornalistica, eu
acho que hoje os estudos literarios ¢ a pessoa ler uma pagina por exemplo no caderno
Mais sobre por exemplo um poema, sobre um conto do Lima Barreto, eu acho que o
jornal hoje ele tem muita responsabilidade e ele tem que melhorar cada vez mais os
estudos, ser mais aprofundado, ter mais acuidade teodrica porque hoje o leitor ele busca
informacdo aonde? E no jornal, entio acabou sobrando pro jornalista né, dar os
pareceres sobre literatura.

A numero 15 né, por que ensinar literatura? Ora, eu lembro aqui sempre Roland
Barthes, Roland Barthes diz o seguinte, se fosse pra acabar com todas as disciplinas dos
cursos, né, se vocé tivesse que acabar com a matematica, sociologia, geografia, historia,
tudo bem, c€ deixar so6 a literatura, vocé daria toda a visdo de mundo pro aluno, né, uma
visdo ampla do que que € o mundo, vocé mesmo e 0 outro porque a literatura, ela tenta
estabelecer essas relagdes né, entre vocé, o mundo, o outro ¢ ela acaba também, ecla é
parente, ela ¢ prima-irma da filosofia né. Pra vocé ler uma obra literaria vocé pergunta,
afinal de contas qual que ¢ o sentido da vida?, que que eu t6 fazendo aqui?, pra onde eu
vou?, por que que a gente morre?, porque a literatura o tempo todo um dos grandes
temas ¢ o tema da morte, né, e 0 que que mais amedronta o ser humano, o que mais eh
deixa confuso é exatamente essa tematica, né, ele ¢ um ser mortal e vai desaparecer,
entdo a literatura também nos pde em contato com essa grande angustia, né, que ¢ a
morte, dai por que que ¢ interessante ensinar literatura? Porque a literatura também ¢
uma... ela vai provoCAR né... a literatura ¢ a grande provocadora.

A 16, como o ensino de literatura poderia contribuir com a sociedade? Eh
tornando as pessoas mais leitores, né, mais criticos, se vocé ¢ um leitor mais critico, um
leitor mais sabio, vocé evidentemente vai até forgar que a midia, né, ndo faga tantas
coisas mal feitas, idiotas né, que aparecem nos programas de televisdo, uh coisas tio
assim primarias, se se nos temos uma sociedade que tem uma leitura de visao de mundo
mais aprimorada, evidentemente voc€ cobra também uma televisdo melhor, e tendo uma
televisdo melhor quem lucra sdo as criangas, né¢, também, entdo eu acho que a lite-
contribui nesse sentido, € outra coisa, a gente, nos forcariamos também, votariamos
melhor né, se vocé é um, um leitor critico, vocé também ¢é um, um eleitor critico, olha
que interessante, leitor eleitor, né, vocé vota melhor, vocé cobra melhor, né, e... ¢ a
sociedade s6 caminha assim, né, através de reivindicacdes cobrangas, entdo leitor e-
leitor, eu acho que vai até uma rima, da rima, da samba, da rock, né, contribui sim com
a sociedade melhor literatura evidentemente, apesar de que esse ndo € o papel dela né, a
principio ndo ¢ o papel dela, como diz Umberto Eco, literatura serd que ela serve pra
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alguma coisa?, ela deveria ndo servir pra nada, né, seria servir s6 pra nos causar o
ludico, o prazer, mas até nisso ela vai contribuir, se ela causa o ludico e o prazer, vai
uma sociedade menos esquizofrénica né, quem sabe?

Numero 17. De que modo a literatura pode ser significativa para o sujeito-
aprendiz? Ela ¢ significativa pro sujeito-aprendiz porque s@o os seus primeiros passos,
inclusive até para esses questionamentos, que que ¢ o homem?, que que ele ta fazendo
aqui na Terra?, né, ajuda, desassossega, sacode, sai da mesmice,

A 18 fale sobre suas concepgdes pedagogicas: que que significa pra vocé as
nog¢des educagdo, ensino, ensino de literatura? bom vamo primeiro pra nimero 1:
educacdo, que que ¢ educar, né? educar, eu acho que ¢ eh ¢ aprimorar o olhar sobre o
mundo, né, educacdo passa por ai, pelo olhar, né, um olhar diferenciado, sobre o, o...
sobre as, as... eh as estruturas sociais, né, educar, mas nao ¢ s6 educacdo académica
porque a gente sabe que a educagio ela perpassa varios niveis soc... eh familiares n¢, uh
o nivel até amizade, tudo ¢ educagdo, né, e... quer dizer, o olhar, como ¢ que ¢é esse olhar
meu sobre o mundo, né, eh o ensino: o ensino se a gente for sair um pouco, né, da
discussdo filosofica e adentrasse a discussdo politica, a gente sabe que o ensino hoje ¢é
extremamente defasado, né, com os professores ganhando salarios muito baixos e o
desestimulo, e o professor desestimulado ndo ¢ um bom leitor, né, e se ele ndo ¢ um
bom leitor, ele ndo vai conseguir encaminhar também seus alunos pruma boa literatura,
ele ndo vai estimular isso, ele ndo vai passar o tesdo da leitura pro aluno, né, se ele ta
ganhando mal, se ele ¢ desestimulado, entdo o ensino, precisa primeiro fazer uma
reforma profunda pensando também na questdo salarial porque nao adianta, né, ter... nos
temos também a coisa ndo € s6 queijo, ¢ o pdo pao, ¢ o dia-a-dia, né, € o salario do
professor, que que ¢ o ensino da literatura? Ensino da literatura, eu acho que ndo,
ensinar literatura, quem vai ensinar literatura, né? e por qué? Quem vai ensinar
literatura?, quem vai ensinar literatura é exatamente quem ta BEM com essas questdes
todas, com a educacdo e com o ensino, ¢ o bom leitor, ¢ o que vai proporcio... volta
novamente, a gente fecha aqui com essa tltima pergunta fecha tudo a circularidade volta
la na priMElIra pergunta, né, o ensino da literatura ¢ o ensino da provocagdo, primeiro
da a fome pra depois dar o pdo, ha {risos} deu até rima td vendo, primeiro vocé
estimula, primeiro vocé provoca pra depois vocé apresentar o livro pro aluno, ndo
adianta chegar e ja jogar um monte de teoria, um monte de livro se o aluno ndo quer, pra
querer vocé tem que criar nele o desejo, entdo eu acho que a palavra toda que fecha tudo
¢ de-se-jo, eu desejo? Se eu desejo, eu vou atras, né, eu quero, eu caminho com o
professor e o professor me estimula, e a gente consegue ler, debater, né, e ter uma visao
mais critica do mundo, se eu tenho uma visao mais critica do mundo, evidentemente
também se eu sou bom leitor, serei bom eleitor, serei bom questionador, ¢ isso, paro por
aqui, bye bye, espero que tenha respondido legal, um beijinho Luis.
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DEPOIMENTO - SUJEITO 2

29 de dezembro de 2005, meu nome é *** eu tenho XX anos* e trabalho com
literatura ha praticamente 26 anos. Sobre a minha formagao profissional, eu gostaria de
dizer que eu fiz a minha graduac@o em Letras portugués-inglés na Universidade Federal
de Sergipe, em seguida a em seguida eh ap6s con- concluir a graduagdo eu ja vim morar
aqui no sudeste até com o objetivo de continuar estudando porque na época ou seja em
83 ainda ndo existia, naquela regido eh cursos uh crede- uh cursos bons credenciados
em niveis de pos-graduagdo especializagdo entdo eu uh vim também pro sudeste com
esse objetivo ja de continuar me especializando, isso porque ainda como, graduanda eu
fiz um curso na 4area de teoria e critica literdria como ouvinte um curso de
especializacdo quando terminei a graduagdo em Letras portugués-inglé€s, eu vim aqui
pro sudeste mais especificamente aqui pra Uberldndia e comecei a fazer uma
especializacdo em Literatura Brasileira Contemporanea esse curso foi ministrado eh por
uma equipe de professores da PUC do Rio Grande do Sul coordenado pela professora
Regina Zilberman e contou com a participacdo de alguns professores de literatura da
UFU também do curso de Letras da UFU entdo ai eu fiz esse curso de especializacdo
que foi muito bom naquela ocasido e assim que terminei esse curso eu comecei a fazer
um outro curso na area de eh Lingua Portuguesa e Lingiiistica, esse curso eu fiz na
FIUBE, de Uberaba, esse curso foi coordenado pelo professor Eduardo Guimaraes eh e
teve a participacdo muito ativa da professora Eni Puccineli né a equipe era toda de, de
Campinas do Departamento de Lingiiistica de Campinas e antes mesmo de terminar esse
curso de especializagdo que se chamava Historia da Lingua Portuguesa eu eu comecei a
fazer um mestrado em Teoria Literdria na Unicamp isso por volta de 85 1985. Eh 14 em
Campinas eu, talvez até pela falta de experiéncia de como funcionavam os cursos de
pos-graduacdo principalmente numa universidade como Campinas, eu sentia muita
necessidade de uma apro- de uma aproximagdo com os professores e e talvez com uma
orienta¢do mais efetiva eu ndo tinha idéia de como funcionava orientacdo, e tinha ness-
essa época muitos sonhos muitas expectativas que na verdade se se perdiam ah naquele
mundo de de competi¢do assim como € hoje né e na época também muitos problemas
no curso que eu ndo entendia hoje eu entendo j& por uma outra otica, entdo fiz um ano e
meio de disciplinas 14 no no IEL da Unicamp fui aluna da [umna Simon da da Maria
Eugénia Boaventura do Alexandre Euldlio Pimenta da Cunha do Roberto Schwarz do
Jesus Durigan da Suzi Sperber ou seja foi uma época também que depois nos anos
subseqiientes e até hoje repercutem assim em termos de como foi intenso de como eu na
verdade eu consegui aproveitar muito, entdo eu fiz um ano e meio do mestrado na
Unicamp e logo em seguida assim antes mesmo de de de concluir o meu periodo de
curso na Unicamp, eu tomei conhecimento da ABRALIC eh fiquei muito entusiasmada
com as as com os estudos em Literatura Comparada, ¢ na época eu soube que a a
coordenadora a presidente da ABRALIC era a professora Neile de Faria que era
coordenadora da pds-graduacdo na UnB e eh eu um pouco desalojada aqui na Unicamp
resolvi prestar selecdo também na UnB fui aprovada e tive também todas as disciplinas
que eu ja havia feito na Unicamp foram aceitas foram houve uma equivaléncia ¢ eu
passei terminei o meu mestrado na na na UnB fui orientanda durante um tempo da
professora Neile de Faria e depois acabei trocando de orientacdo quer dizer eu terminei
conclui o meu mestrado com o professor Danilo Lobo da area de Teoria também e fiz

# Optamos por elidir o nome e a idade do sujeito-colaborador da pesquisa a fim de preservar o sigilo
quanto a sua identidade.
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uma dissertacdo de mestrado envolvendo a area de Literatura e de Sociologia e Historia
quer dizer que eu eu tinha um objetivo ou seja eu tenho um projeto dentro da area de
Literatura que envolve outras areas dai o porqué do meu interesse com Literatura
Comparada também e, esse esse projeto estd num determinado uh nivel de
desenvolvimento porque eu interrompi o projeto até o mestrado pretendo num outro
momento retomar que € a questdo do romance industrial no Brasil t4? entdo na minha
dissertacdo de mestrado eu trabalho com essa questdo do romance industrial ai a relagdo
que o romance industrial teria com as questdes historicas e socioldgicas no Brasil né
entdo foi esse 0 meu trabalho no mestrado e terminando o mestrado eu também ja segui
estudando fazendo outras coisas, eh dai a um tempo eu me envolvi com o doutorado e
prestei também uma selecdo na Unesp em Sao José do Rio Preto, ndo é? tive como
orientador o professor Carlos Daghlian da 4rea de Literatura La- eh Norte-americana e
fiz um trabalho de uma tese de doutorado com um autor hispano-americano que ¢ o
Octavio Paz né, que eu sigo inclusive até hoje trabalhando tenho um projeto trabalho
com ele, entdo na verdade a minha a minha formagéo foi essa duas a graduacdo em
Letras portugués-inglés fiz duas especializagdes uma em Lin- em eh Literatura
Brasileira Contemporanea e uma em Historia da Lingua Portuguesa fiz o mestrado em
Teoria Teoria Literaria o doutorado em Teoria Literaria e agora estou vinculada a Pos-
Lit né a pds a poés-graduagdo de estudos literdrios da UFMG desenvolvendo um projeto
em nivel de pds-doutorado na meta na na na UFMG com a a supervisdo da professora
Maria Ester Macieira, € o que no momento eu tenho feito.
Bom essa ¢ a minha formag¢do como docente.

Com relagdo, a a minha atuagdo, na area de literatura eu acho que eu passei pelos
trés niveis pelo en- pelo ensino fundamental médio superior e a questdo é... como se
trabalha ou como eu trabalhei a literatura nesses niveis? Entdo eu eu acho interessante a
gente refletir sobre isso porque quando nds recebemos os alunos ja no nivel superior ou
at¢é mesmo na pods-graduagdo com uma série de deficiéncias com uma série de
problemas relacionados a literatura e a lingua, logico hoje a gente identifica que esse
problema esta relacionado com a falta de leitura ou quando existe um pouco dessa
leitura ¢ uma leitura, precaria equivocada uma leitura que ndo tem uma visdo critica de
absolutamente nada ou seja a gente percebe uma série de falhas uma série de
deficiéncias e o meu ponto de vista ¢ que tudo isso poderia ser pelo menos amenizado se
houvesse um ensino eficiente de literatura desde o ensino fundamental passando pelo
ensino médio e superior. Porque o que que acontece? no ensino fundamental no ensino
fundamental quer dizer essa questdo ja ¢ muito discutida eh sempre se volta a esse ponto
de que quem trabalha no ensino fundamental, principalmente se for se forem
professores da rede publica, em geral ndo sdao professores devidamente capacitados e
com um nivel de de conhecimento suficiente para desenvolver um trabalho de literatura
no ensino fundamental, que seria na verdade a base quer dizer o fundamento {risos}
como co- como s- como diz mesmo o proprio nivel né como tra- se traduz mesmo o
proprio nivel fundamental entdo o que que nos temos? Pessoas com um conhecimento
muito rasteiro um conhecimento superficial do que ¢ a literatura como trabalhar a
literatura em que a literatura pode auxiliar em termos de superar uma série de de de de
de equivocos solucionar expectativas preencher expectativas ou seja os professores, eu
falo isso quando eu me refiro mais a rede publica ¢ porque hoje também nds
observamos um grande uma grande diferenga entre rede publica e particular entdo nds
sabemos que na rede particular ha uma cobranca maior ha uma exigéncia e uma
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supervisdo mais apurada dos professores que ministram todas as disciplinas entdo nos
percebemos que esse acompanhamento com a parte literaria ¢ é distinta entre es- entre
escola publica e escola particular, e quando eu falo que existe essa distingdo e essa
preocupacdo mais apurada eh que ocorre nas nas escolas nas escolas public- particulares
¢ porque em geral, eh todo processo de de de de admiss@o de entrada num em uma ou
outra dessas escolas passa pelo critério do supervisor né e esse supervisor normalmente
sd0 pessoas com uma formac¢do melhor com uma form- tém uma visdo maior de
educagdo e vai justamente saber da necessidade realmente do ensino de literatura onde
esse ensino deve eh atuar pra justamente eh eh com-ple-men-tar o conhecimento né,
complementar em algum sentido instigar em outros em outros momentos ou seja €
imprescindivel o ensino de literatura de uma forma eh bem feita de uma forma que
envolva questdes de metodologia, ndo €? De uma forma que envolva planejamento, ndo
€? e que se pense justamente eh eh nas conseqiiéncias e nos resultados que esse ensino
bem planejado pode resultar, entdo nds observamos assim de uma maneira... de uma
maneira geral e quando eu falo de uma maneira geral ¢ dentro dessa distingdo do
publico e do privado né quer dizer é 6bvio que mesmo dentro do publico e do do
privado existem as excegdes porque por exemplo nds sabemos que por mais que a gente
fale que dentro do ensino publico eh ha essa deficiéncia dos professores de literatura
ndo ha uma preocupagdo e etc etc, eh nds sabemos também que existem algumas
escolas que se diferenciam nessa questdo mesma do ensino da metodologia da
preocupacdo com 0s supervisores mesmo sendo escolas publicas e vice-versa nods
sabemos também que dentro de escolas privadas né quer dizer também tem problemas
relacionados com essa com essa area e outras areas também t4? Nos estamos falando
assim apenas eh de um modo geral porque as excegdes sdo tratadas a parte né, bom
entdo, eh... nés verificamos essa deficiéncia dentro do ensino fundamental, eh muito
mais localizada de- eh em termos das escolas publicas, e eu também lembro disso
porque eu tenho um filho de onze anos que que sempre estudou numa escola particular e
essa parte de literatura ¢ muito bem desenvolvida quer dizer ah ha uma cobran- ha uma
co- ha uma cobranga entre aspas ai essa idéia de cobranga ha todo um trabalho de
motivagdo para que o aluno leia hd... junto com a com os trabalhos de literatura uma
preocupacdo com o drama também, ndo ¢? com a encenagdo com a participacdo do
aluno ou seja a literatura ndo se limita apenas a leitura do texto escrito quer dizer ha
outras formas hé outros trabalhos criativos que eu acho que devem existir quer dizer a
metodologia do ensino de literatura no caso do ensino fundamental tem que ser muito
mais variada dai o porqué exigir um professor muito mais competente muito mais
consciente € com muito mais capacidade de planejamento do que até em outros niveis
essa € a minha esse ¢ o meu ponto de vista porque nesse no ensino fundamental o aluno
ta sendo formado o gosto pela literatura pela pratica da leitura e também pela pelo
habito de ouvir isso ¢ algo que estd sendo implementado no ensino fundamental ¢ em
geral isso € relegado a um segundo plano, ndo ¢? aulas de literatura sdo vistas como
algo de apenas de deleite apenas de de lazer as vezes apenas pra cumprir uma um
determinado numero da carga hordria entdo os equivocos os equivocos as vezes
comecam pelo pro- proprio planejamento da escola, entdo sdo muitas questdes que eu
ndo sei se da- daria tempo da gente analisar todas elas aqui, mas o que eu vejo € que ¢
problematico o ensino de literatura no ensino fundamental por essa deficiéncia que ¢é
geral dos da da escola as vezes dos professores as vezes das das proprias familias, ndo
€? que ndo entendem a importancia do ensino de literatura porque ess- essa
aprendizagem no no ensino fundamental ndo se da apenas na escola tem que ter o
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acompanhamento da familia a familia tem que incentivar tem que motivar tem que
comprar livros tem que presentear com livros ndo €? tem que discutir tem que ler junto
com as criangas tem que ir ao cinema e tem que mostrar que tem o livrinho que tem
aquele filme também tem que eh formular questdes quer dizer ou seja é um trabalho
conjunto ta com a orientagdo da escola mas tem que ter essa receptividade da familia da
escola e os professores também tém que t4 motivados a buscarem sempre metodologias
que se adaptem aquela classe que eles tém naquele semestre pra aquele ano € o que eu
penso.

Bom no segundo grau, eh no ensino médio, ha muitos problemas também porque
¢ uma fase onde os alunos também t€m um interesse ja desviado pra outros conteudos, o
problema dos professores com a especializagdo com a capacitacdo também continua do
mesmo jeito né e também essa fase do ensino médio pega uma uma faixa etaria onde as
dificuldades sdo enormes da gente passar assim o que ¢ interessante o que € importante
e porque impo- impo- e porque ¢ importante, eu acho que o grande problema da
literatura ¢ das artes de modo geral estd exatamente nisso por que gostar ? porque se
motivar pelo livro ou pela obra de arte, ndo ¢? se aquilo ndo tem em termos do mundo
objetivo um resultado concreto imediato que mesmo que ndo se diga isso desse modo
como eu estou dizendo mas na verdade nos lidamos hoje com essa com essa com essa
realidade ndo €? Pra que serve? o que que eu vou fazer com isso? Entdo no ensi- no
ensino médio a gente ja observa muito essa caracteristica nos alunos pra que serve? O
que que eu vou fazer com isso? A que isso vai me levar? Dai onde eu vejo uma
diferenca muito grande em termos de de de como hoje se valorizam essas questdes
relacionadas com a arte e com a literatura do que se fazia ha ha algumas décadas {risos}
atras e eu falo isso porque eu lembro da minha adolescéncia da na minha juventude
onde a gente discutia essas coisas porque ndo porque a escola tava pedindo mas porque
a nossa afirmag@o se dava um pouco por ai, era legal era interessante a gente discutir
sobre filmes, sobre um livro que a gente leu quer dizer eu falo isso porque como eu sou
de 55 entdo quando uh eu estava na minha fase de de adolescéncia de juventude 14 pelos
anos eh sessenta e 65 70 por ai quer dizer era uma fase que ja tinha os meios de
comunicag¢do quer dizer ndo como hoje né com todo esse apelo que no6s vemos hoje mas
de qualquer modo j4 tinha uma c- uma toda essa tec- parte dessa tecnologia ja existia
mas no entanto existia também uma consciéncia critica que era muito mais agugada era
muito mais eh voltada pra uma competi¢do saudavel eh do conhecimento das coisas de
um conhecimento do mundo a gente tinha informacdo do que se passava no mundo dos
movimentos culturais que existiam quer dizer... e olha que eu que eu eu sou de Aracaju
sou de uma cidade do Nordeste ndo ¢? mas assim mesmo assim eh existia no meu bairro
¢ na minha rua uma movimentacao de outros adolescentes de outros jovens como eu que
a gente a gente reunia pra discutir essas coisas a gente achava bacana a gente achava
legal falar sobre essas coisas e hoje quer dizer ndo ndo t6 fazendo essa comparagdo
assim dizer que é pior sabe mas o nivel de interesse mudou, o Nivel de interesse mudou
entdo a discussdo nao nao ndo nao t4 muito voltada mais pra pra avaliar essas questdes
da da do conhecimento do comportamento eh que leve a uma reflexao sobre algo mais
profundo mais produtivo e tudo isso eu acho que € permeado por uma cultura onde ¢h as
coisas cada vez valem menos o outro vale menos as coisas valem menos os afetos valem
menos ah o que o outro fez vale menos entendeu? Entdo eu vejo que, tudo isso comeca
com a mudanca muito grande de perspectiva do do do mundo em relagdo a tudo, mas
essas questdes sdo discutidas dentro da literatura entdo a gente v€ que os textos a
literatura poderia auxiliar MUIto muito muito na formacdo de uma consciéncia critica
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diferente desta que esta ai posta ¢ uma coisa que me preocupa, porque quando vocé
consegue fazer os adolescentes os jovens perceber que dentro daqueles textos o que que
realmente ta sendo discutido eles se interessam sim... s que as obras... as obras que
muitas vezes sdo sdo trabalhadas com esses jovens no ensino su- no ensino médio quer
dizer ai vem a questdo da falta de experiéncia também dos professores de literatura eu
gostaria de frisar que eu também t6 falando de uma maneira geral ha as excegdes! ndo
€? existem excegdes sempre existirdo as excecdes a regra que sdo os bons professores
professores conscientes e que fazem um trabalho que resulta... em coisas muito
produtivas mas eu t6 falando em termos gerais porque € o que a gente v€ o seguinte eh o
pra- ah da forma como ¢ trabalhada a literatura no ensino médio entdo ao invés de
motivar o aluno desmotiva, porque se trabalha de forma estanque as escolas literarias
textos totalmente deslocados da realidade do aluno sem uma contex- contextualizacao
sem uma nogao por que que ta se falando sobre aquilo ali, entdo eh, na universidade eh
eu tenho trabalhado muito com estudos classicos, a literatura latina classica e eu vejo
que os resultados sdo muito positivos quando vocé consegue contextualizar o aluno,
mostra-lo porque que se fez porque que se falou daquilo daquele modo, entendeu? entdo
eu acho que nao tenha assunto que seja desinteressante dentro das grandes obras
literarias, eu acho que o que ocorre na verdade ¢ justamente essa falta de habilidade e de
conhecimento muitas vezes dos professores de como colocar, como inserir essas obras
literarias dentro de um contexto de ensino e aprendizagem para que o aluno se sinta
motivado a realmente conhecer, saber porque, ndo ¢? eu acho que comeca até mesmo
por essa dificuldade que os professores tém até de discutir o que € literatura, ndo €? por
qué? pra qué? todas as civilizagdes o0 homem sempre fez literatura sempre houve sempre
narrou, sempre cantou sempre fez poesia, ndo é? por que que o homem sempre fez arte,
ndo ¢? Entdo, e por que que essas artes vao eh mudando de tempos em tempos de era
pra era de civilizagdo para civi- civilizagdo entdo essas essas descobertas € que motivam
os alunos na verdade a quererem saber mais, eu acho que depois de uma
contextualizacdo vocé pode ir ir gradativamente inserindo as questdes mesmo de
natureza critica as questoes de gé€nero as questdes do dos dos distintos autores das
distintas literaturas ai sim! Mas na verdade ndo € isso que ocorre, a gente sabe que os
professores também tém o qué? Dentro de uma carga horaria exaustiva e que os alunos
recebem eles t€ém uma aula durante a semana e essa uma aula ¢ encarada também como
lazer como perda de tempo como a hora de conversar de colocar o papo em dia como a
hora de fazer que ta assistindo a aula mas ta ¢ brincando no celular ta eh, enfim nada em
geral nada se aprende né eu eu ja como eu falei no inicio dessa gravacdo eu dei aula
também no ensino médio e eu sei que essa realidade €, ¢ fatal e eu conhego os dois lados
tanto o da area publica quanto o da area privada também, entdo hoje que eu encontro
com alunos que eh pessoas que foram meus alunos no ensino médio ai eles lembram o
tanto que aquilo foi importante o quanto isso ajudou como isso foi bom na vida pra isso
pra aquilo mas eu lembro também que o ah problemas idénticos ao que eu tinha na
época do ensino fundamental no ensino no ensino médio também se repetia que era o
fato de eles ndo verem importancia e as familias também IDEM de ndo ver importancia
nenhuma na literatura eu lembro que uma vez que eu fui questionada por uma mae por
que que eu tinha passado uma obra adaptada do Shakespeare pra qué? Se esse livro ia
servir se o aluno ndo se o filho ndo ia perder no ano seguinte, ¢ eu lembro que eu fiz
uma ironia muito grande que eu falei: “Como assim perder? Perder ¢ a pessoa ir
andando na rua e deixar o livro cair. Como perder?” Quer dizer na cabega da mae perder
era por que ndo ia utilizar mais s6 ia ler uma vez por cobranca e exigéncia da
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professora, entdo a gente vé que hd também essa falta de de de, de consciéncia de
receptividade as familias ndo I€em os livros s3o poucos em casa as vezes os livros sdo
puramente decorativos ndo ¢? Quer dizer que ¢ uma coisa que tem que comecar cedo.
Ou seja, o estimulo pra leitura ndo € algo que sé a escola tem responsabilidade, ha toda
uma conjuntura familiar social escolar quer dizer € uma coisa muito mais ampla ndo ¢ a
toa que nos lemos tdo pouco nao € a toa que no Brasil 0 0 o... as estatisticas demonstram
demonstram como nos lemos pouco ndo ¢? Como o livro € caro no Brasil quer dizer
tudo isso justifica até essa nossa cultura ndo ¢é?, onde a a a a essa cultura periférica
sempre sem muito aprofundamento sem muito conhecimento de coisissima nenhuma e
quem faz isso € colocado assim a parte ou como louco ou como uma pessoa que ou ou
como alguém especial ou entdo como alguém que eh ndo sabe ganhar dinheiro ou como,
ou seja, ¢ aquela coisa que que nos sabemos quer dizer se envolver com arte com
literatura ¢ algo que ndo estd nos planos de quem quer realmente ser muito bem
sucedido, e hoje na nossa... na nossa nossa época ¢ o que mais pressiona todos eh a ser
bem sucedido a qualquer custo né, entdo eu vejo que € um pouco por ai a arte ¢ a
literatura colocada como sonho como devaneio e tal... isso entdo no ensino fundamental
e superior acho que os problemas eles ah vao s6 aumentando porque no ensino superior
a gente o que que nods temos? Alunos que desvalo- da do curso de Letras a gente vé com
uma carga de leitura minima com um conhecimento da da da lit- das literaturas em si do
desenvolvimento Minimo também sem nenhum conhecimento de género sem nenhum
conhecimento ah das teorias sem entender exatamente conceitos que sdo fundamentais
sem postura critica até porque essa postura critica é algo que depende de uma historia de
leitura de uma problematizacdo dos acontecimentos entdo a gente recebe eh os alunos
na universidade desse modo, as excegOes também existem ndo é? e e aqui e acola as
vezes a gente v€ alunos até mesmo de areas que nao sdo as area de de humanas mesmo
ja com uma preocupagdo maior de leitura quando a gente vai atrds desse historico a
gente v€ que tem uma situacdo familiar onde pais as vezes eh parentes avds que
estimulam a leitura, ndo é? o conhecimento liteRARIO ou ja tiveram uma formagdo
voltada pra musica pras artes que trazem uh fazem com que a sensibilidade aflore, a
pessoa tenha uma percepc¢ao uh mais agucada do que é o objeto estético do que ¢ arte do
que ¢ literatura mas assim no ensino superior eu ndo vejo eh que o ensino da literatura,
bom eu t6 me baseando eh na minha experiéncia mais ah aqui de de... de Brasil da
minha experiéncia pessoal como professora nesses niveis mas ah vejo também que ha
em outros paises uma diferenca gritante, uma diferenca gritante. Entdo uh até por uma
questdo de uma tradicdo muito maior muito mais voltada pra leitura e pro
conhecimento, nos verificamos que existe em outros paises essa essa marca esse
diferencial de uma valoriza¢do da literatura uma valorizagdo do conhecimento, uma
valorizacdo do saber ndo apenas o saber pelo saber mas o saber como algo que faz com
que a pessoa realmente eh dé uma dimensdo maior a sua natureza humana mesmo.
Entdo uh... essa seria uma questdo que em principio nds poderiamos colocar como
fundamental no ensino no ensino de literatura, um tipo de conhecimento que nao
depende Unica e exclusivamente de es- do professor da escola, € um contexto que eu
acho que todos os professores de literatura te- deveriam ter em mente que € de mudar
um pouco essa nossa realidade no sentido de que eh essa é uma questdo cultural essa ¢
uma questdo cultural que nés temos que aos poucos mudando porque na verdade o
sentido da literatura é algo que extrapola sé os limites da escola, ndo é? a literatura ela
serve ela inf- influencia na formacao integral da pessoa, entdo € algo que deveria ser
realmente estimulado buscado com muita com muita insisténcia com muita seriedade e
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no entanto isso ¢ levado como um contetido um conteudo a mais e que passa em brancas
nuvens muitas vezes pelos curriculos das escolas.

Aqui tem uma pergunta que diz o seguinte, a quarta pergunta que diz o seguinte
“como vocé costuma trabalhar o ensino de literatura em suas aulas?”. Bom eu teria que
pra responder essa pergunta eu teria que dizer o seguinte: como eu ja falei no inicio
dessa gravacdo eu ja dei aula eh no ensino fundamental médio e agora né quer dizer
desde 93 que eu estou dando aula no ensino superior aqui em Uberlandia, na
Universidade Federal de Uberlandia... entdo... quando eu dava aula no ensino médio, no
ensino fundamental olha eu tinha as mesmas deficiéncias as mesmas dificuldades, os
mesmos enfrentamentos que tém esses professores, que estdo hoje nessa nes- na nas
escolas publicas e particulares ndo €? que essas essas deficiéncias essa falta de
conhecimento ¢ muitas vezes fruto também duma formacdo que €, precaria mesmo né
quer dizer o aluno quando ele sai eh do dum curso de graduagdo ele ndo sai completo,
ele nunca sai completo, quer dizer falta na grande maioria, desses alunos que se formam
nos cursos de graduagdo a pratica mesmo a experiéncia e a experiéncia ¢ que da
justamente a condicdo de ele ir dia-a-dia melhorando aprimorando o seu trabalho, foi o
que aconteceu comigo, hoje olhando pra tras eu lembro os erros os equivos equivocos
que eu cometi, ndo é? os planejamentos mal feitos, as as orientacdes equivocadas que eu
recebi e que eu segui em algumas vezes sem eh sem questionar sem refletir... quer dizer
isso eu olhando pra tras quer dizer com muito menos idade com muito menos
experiéncia com muito menos conhecimento, entdo quando eu falo que o ensino
fundamental e mé- e médio tém suas deficiéncias ndo ¢ no sentido duma critica
destrutiva ¢ no sentido duma critica eh pra mostrar que os professores que atuam no
ensino fundamental e no ensino médio ndo t€m ainda a devida preparacdo, o devido
conhecimento até por uma questdo muitas vezes de idade de de trajetoria mesmo de vida
que dé essa condi¢@o de vislumbrar a importancia do ensino de literatura nesses niveis
que nos estamos tratando. Entdo como eu trabalho hoje as minhas aulas de literatura?
Obvio depois de tantos anos... eh lidando com o ensino com o conteudo de literatura, eu
ndo poderia, 16gico que cometo ainda falhas tenho as minhas deficiéncias fago sempre
minha autocritica e isso vai existir isso vai continuar a acontecer até o ultimo dia que eu
der aula quer dizer e porque eu acho que tem ser assim essa postura critica ndo ¢é
unilateral s6 o aluno que deve fazer, o professor tem que ter essa abertura essa
disposigdo pra refletir também sobre suas posturas sobre o seu conhecimento eh enfim
eu creio que deve funcionar desse jeito. Entdo como que eu ministro, como que eu
planejo as minhas aulas de literatura? Entdo hoje pra mim, em um certo sentido ¢ mais
facil, quer dizer hoje eu ndo tenho nenhuma divida nenhum tipo de hesita¢do, no que
diz respeito a importancia, a valorizacdo do conteido do conhecimento de literatura em
relagdo ao conteudo de literatura... eh quer dizer, com todos esses anos atuando no
ensino de literatura, essa ¢ a minha profissao essa ¢ a minha vida, nao é? E- essa esse ¢
um caminho que foi todo tragado trilhado que eu percorri € continuo percorrendo, entao
quando eu quando eu coloco essa questao do dos anos de experiéncia do tempo do
caminho percorrido, ¢ justamente pra dizer que ah um inicio de carreira ¢ diferente... de
uma carreira constituida, quando eu falo {risos} em constituida ndo ¢ no sentido de eu
achar que sou uma profissional pronta e acabada ndo é nesse sentido mas... constituida
no sentido de que ha um caminho percorrido hd uma trajetoria ja realizada com muitos
outros caminhos pela frente com toda a uh... com todo o percurso ai ainda que eu
vislumbro mas o que eu quero dizer ¢ que as hesitagdes as indefini¢cdes a falta de de
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perspectiva ou a falta de seguranca a falta de conhecimento de coisas que sdo basicas
para o ensino de literatura 6bvio que a essa altura essas questdes tao sus- tdo eh sanadas
tdo pelo menos controladas tdo satisfeitas no sentido de que eu as conhego, eu as
conhego por toda essa trajetoria gostaria de frisar ndo quero em absoluto passar uma
uma imagem uma visdo de uma pessoa que acha que domina o conhecimento {risos}
ndo ¢ esse 0 meu objetivo nem nunca foi nem nunca sera aqueles que foram e os que sdo
meus alunos sabem que nao ¢ dessa forma eu t6 apenas querendo fazer uma distingdo
entre, principio de carreira, defini¢do de vocagdo e quando eu falo em -carreira
constituida € nesse sentido um caminho que ja foi trilhado e que continua a ser trilhado
ainda espero que por muitos anos. Entdo, essa diferencga ¢ justamente pra, pra falar com
uma certa tranqiiilidade a respeito de como eu costumo trabalhar o ensino de literatura,
eu falei nessa gravacao antes que eu ha 13 anos eh estou vinculada ao nticleo de estudos
classicos ndo €? e, quando eu assumi, o cargo como professor dessa area de estudos
classicos foi algo que me deixou de cabelo em pé porque logico eu tinha um
conhecimento dos classicos mas ndo um conhecimento pra repassar... ¢ durante esse
periodo em que eu ministrei aulas no nicleo de estudos classicos mais especificamente
com Literatura Latina Classica e Filologia Romanica, eu segui também com meu
projeto de teoria e critica literaria com literatura comparada e 6bvio tendo que fazer
pontes entre a a modernidade e os estudos classicos, e ai ¢ onde aumentou cada dia o
meu prazer de verificar que ndo sdo coisas distintas sdo coisas que se conectam sim,
quer dizer é quase impossivel vocé pensar uh numa abordagem dos textos
contemporaneos dos textos modernos sem vocé ter um conhecimento um
aprofundamento dos textos cldssicos, vocé conhecer a n- a a a as grandes obras da
modernidade pressupde um conhecimento anterior um conhecimento justamente dos
cléssicos e da trajetoria dentro da literatura. Entdo, o meu o o meu ensino de literatura
passa justamente por aquilo que eu acredito que €, primeiro, passar pros alunos essa
consciéncia de que a literatura ndo ¢ simplesmente um contetido, um conteudo qualquer
dum curriculo como muitas vezes isso ¢ passado no ensino fundamental e médio... € O
conteudo {risos}, parece que eu estou querendo puxar a brasa pra minha sardinha como
se diz popularmente mas ndo ¢, ndo ¢ bem isso, ¢ que quando eu falo na literatura no
conteudo de literatura como algo assim imprescindivel porque, quem trabalha com a
literatura sabe que naturalmente a inter- a liter- a literatura ela possui um didlogo uma
relacdo de intertextualidade com vérias outras areas... entdo quem conhece literatura
indiscutivelmente se langa também em outras arecas de conhecimento, sobretudo
algumas que lhe sdo muito mais proéximas como a filosofia, a historia, a geografia, as
ARTES de um modo geral tudo que se relaciona com a estética, ao conhecimento de
linguas o conhecimento de culturas, entdo todas essas questdes permeiam o discurso
literario quer dizer o que que define a literatura sendo esse conhecimento plural que que
vocé consegue que o individuo consegue por meio do estudo dos textos literarios, nao
¢€? entdo eu vejo assim que a literatura como uma arte imprescindivel ela leva a pessoa a
refletir a se posicionar diante do mundo diante do outro de um outro modo, de uma
forma que ndo ¢ mais eh eh a- automatica que nao ¢ simplesmente eh (...) como eu
diria? mecanica. Eu acho que a literatura d4a uma dimensao de humanidade muito grande
a quem se envolve com ela porque a literatura trata justamente desses grandes temas
humanos, transcendentes, eu quando eu falo dos grandes temas ¢ porque mesmo o0s
pequenos temas quando eu falo pequenos temas eh as vezes os temas que vocé acha que
sd0 coisas banais quando sdo tratados dentro da grande literatura eles se transformam
eles se engrandecem porque eles sdo relativizados eles sdo confrontados eles sdo
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problematizados e possibilitam justamente de vocé ver grandeza onde aparentemente ha
apenas a pequenez. Entdo uh o meu trabalho com a literatura é nesse sentido, ha sempre
um planejamento, mas dentro desse planejamento ja e- e- ja estd inserido esta questdo
do outro esse outro que € o aluno que vai entrar com a sua contribuicdo que vai entrar
com a sua visao de mundo com a sua com a sua... com a sua visao critica das coisas que
pode ser muita ou nenhuma ou quase nada ou enfim pode ser uma grande contribuicao
pode ser uma contribui¢do equivocada enfim ¢ um grupo, cada semestre € um grupo que
vai estar ali reunido para tentar desenvolver um certo plano, e esse plano pode ser
modificado a depender das urgéncias que normalmente surgem né normalmente afloram
durante o ensino dum dum de um determinado contetido de literatura, e eu vejo assim
tem que ter um planejamento, tem que ter conceitos uh basicos muito bem
fundamentados e conceitos ndo tedricos simplesmente tedricos mas algo que possibilite
uma pratica, que possibilite uma pratica entdo se a gente fala que a literatura ¢ grandiosa
vamo passar por essa experiéncia da grandiosidade da literatura, como? Tem que haver
situacdes em sala de aula tem que se criar ou se trabalhar algum texto onde seja passada
essa grandiosidade da da do texto literario e nds sabemos que isso € possivel sim! Entdo
uh ultimamente eu tenho trabalhado assim quer dizer devido a essa trajetoria como eu
falei agora pouco, eu ja tenho uma certa tranqiiilidade pra lidar com esses conceitos que
sdo basicos fundamentais em um nivel de problematizacdo que leve os alunos a ter in-
terem interesse de de entender de discutir também de encontrar nas obras literarias a a a
o0 extrato né encontrar o que nés uh afirmamos ou discutimos durante uma uh na sala de
aula, gosto muito da natureza pratica das aulas ou seja, ler falar expor comentar criticar
sabe? e nos trabalhos infelizmente dentro duma estrutura de universidade nos temos
avaliacdes, dentro das avaliagdes todas as oportunidades sdo dadas pra que o aluno
manifeste as suas habilidades seja duma forma oral escrita ou de um trabalho de
pesquisa, entdo o meu plano tem sido isso, eu particularmente a cada ano que passa me
sinto muito mais confortavel em relacdo ao ensino eh, com muito menos angulstia antes
eu tinha muita angustia hoje ndo, eu tenho tido bons resultados com as aulas de
literatura latina, ja ministrei também aulas na na no curso de especializacdo ah na area
de teoria né uma disciplina sobre desconstrug@o, coordenei um curso de especializagdo e
sempre tenho tido assim como resultado, alunos que se interessam alunos que que que
subitamente manifestam um interesse muito grande pelos conteudos dos classicos ou
pela pela questdo da modernidade e enfim comegam a fazer trabalhos, outros que que a
gente desen- desenvolve um afeto uma relacdo boa entdo assim eu eu, eu me sinto
confortavel eu me sinto eh contente com o fato de ser professora de literatura de
desenvolver o trabalho do modo que eu que eu tenho desenvolvido logico que sem
aquela satisfagdo no sentido de de ja resolvi tudo ja cumpri tudo ndo, nao ¢ nesse
sentido mas € porque, eh a satisfacdo vem justamente do des- desse desse resultado de
ver que as pessoas evidentemente ndo todos mas os alunos de modo geral entendem ah
que o o caminho ¢ dessa forma ¢ esforgo ¢ planejamento eh é pesquisa ¢ discussdo €
problematizagdo e¢h ou seja, vocé tem que se colocar diante do objeto estético e buscar
as suas respostas que nunca vao ser as mesmas que nunca vao ser iguais pra todos né
entdo € isso.

Dentro dessa perspectiva ou seja dentro da desse modo como eu encaro o ensino
eh do contetido de literatura eu poderia dizer que ah duas correntes metodoldgicas se
afinam ou eu me afino com essas correntes metodoldgicas eh do ensi- no ensino de
literatura que seria justamente a a metodologia de a me- metodologia tedrico-critica, ndo
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¢€? onde eu vejo como de fundamental importancia, at¢ mesmo como procedimento que
o professor de literatura deve ter mesmo em mente, uma fundamentagdo teodrica quer
dizer eu considero quase impossivel vocé partir pra analises literarias eh comentérios
mais consistentes acerca de uma determinada obra ou mesmo uh pra fazer uma
exposicdo pra dar uma boa aula ele tem que ter sem davida nenhuma uma boa
fundamentacao tedrica né das correntes literarias dos varios conceitos eh esses conceitos
naturalmente devem estar atualizados com revisitados, o que que tem sido discutido
acerca desses conceitos que s@o considerados fundamentais e nes- nesse nessa relacao
da atualizacdo dos conceitos € € do do conteido mesmo tedrico da literatura vocé faz
justamente a a critica ndo é? entdo por isso essa metodologia tedrico-critica quer dizer
além de vocé ter a a fundamentagdo tedrica vocé tem o professor tem que ter também
essa condicao de analisar as criticas e se posicionar também criticamente diante desses
materiais tedricos e criticos sobre os contetidos de literatura eu trabalho bastante nessa
perspectiva. E também uma outra corrente que eu tenho muita afinidade e quando os
textos literarios ou quando o momento literario que eu estou trabalhando sugere que é
justamente a corrente de de da literatura comparada dos estudos comparados eh eu vejo
que a metodologia do dos estudos comparados ela abre muitas perspectivas porque
como eu ja disse anteriormente o discurso literario ele ¢ permeado por uma infinidade
de outros discursos ¢ s6 por isso ndo é? ja sugere também a os estudos comparados
entdo, conseqiientemente se o se o professor se lanca a num tipo de andlise que tem essa
caracteristica de estudos comparados ele tem que ter também teoricamente e 16gico na
pratica também estudos que lhe déem a seguranca de trabalhar com os métodos
comparativos, ndo ¢? quer dizer além da fundamentacdo tedrica tem toda uma questdo
duma pratica com os estudos comparados analises trabalhos estudos realizados pra que
ele possa, utilizar isso duma forma conveniente, ndo é? porque nao adianta também a
pessoa o professor no caso falar assim “ah eu gosto mais desse ou gosto mais daquele”,
eh em determinadas situagdes os estudos tedrico-criticos sdo muito mais adequados em
outros 0os comparativos sdo imprescindiveis, ndo ¢? além de as vezes vocé ter que
misturar esses dois métodos ou outros métodos também, o fundamental na metodologia
dos estudos literarios ¢ que vocé consiga realmente aprofundar o maximo, possivel da
sua abordagem critica de uma determinada obra, ndo é? entdo a funcdo digamos assim
das andlises literarias ¢ justamente vocé conseguir penetrar duma forma o mais
abrangente possivel e o mais profundo possivel nas questdes composicionais da obra
extrair os seus elementos, extrair a sua a s- o seu contetido no sentido de, conseguir
perceber exatamente a funcao daquela obra como ela se estruturou, ndo €? o que que ela
realmente traz de significado como ela discutiu determinado tema um determinado
problema ou as vezes como ¢ muito comum nas obras contemporaneas se ela ndo traz
um tema sé especifico mas varios temas né que ¢ a questdo da multiplicidade nao é? da
da da quer dizer essa essa essa confluéncia de idéias de de perspectivas que as obras
contemporaneas trazem né as obras, ricas extremamente remissivas né que se reportam
a varias outras, outras literaturas quer dizer tudo isso pressupoe também um trabalho de
investigacdo muito mais apurado muito mais minucioso dai o porqué o professor de
literatura jamais poder dar-se por s- se dar por satisfeito, né? Quer dizer esse trabalho de
investigagcdo é constante e infinito, porque quando lidamos com as obras de arte ¢
sempre, ¢ sempre uma surpresa a cada leitura mesmo que seja do mesmo texto nos
temos outras vertentes outras possibilidades e ess- essas outras possibilidades sugerem
também outras investigacdes outra outro angulo, de ver as vezes a mesma coisa nao é?
entdo eu diria com relagdo a essa questdo das metodologias que em funcdo das
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disciplinas que eu ministro, tem sido sempre essa recorréncia metodologia tedrico-
critica ou a literatura as metodologias dos estudos comparados, e uh bom tem outros
estudos também mas, que eu tenho lido com muito mais cautela que sdo as
metodologias dos estudos culturais, ndo ¢? que eu tenho feito ja alguns trabalhos, mas
assim trabalhos mais individuais ndo em sala de aula porque sdo coisas que eu to que eu
tenho tentado aprofundar que eu tenho tentado utilizar mais em termos da producdo de
artigos de ensaios ou de uma ou outra palestra entdo essa metodologia eu utilizo mais
assim de uma forma mais individual e e ndo exatamente como metodologia de sala de
aula pra alunos de graduacdo.

Bom aqui ha uma outra pergunta que se repete que mais uma vez tenta discutir
o problema do ensino de literatura... no ensino, no- nos niveis fundamental e médio e
aqui objetivamente pergunta o que que eu entendo como ensino de litera- como o ensino
de literatura deveria ser trabalhado... olha ¢ uma visdo de fora hoje né ¢ uma visao de
fora que eu digo assim porque, eh como eu ja estou ha muitos anos no no ensino
superior no terceiro grau, eu ndo tenho participado duma forma tao efetiva e quando eu
falo tdo efetiva ¢ como professor mesmo do ensino médio ou do ensino fundamental das
ah das discussdes e dos problemas que os professores tém enfrentado quer dizer eu sou
uma espectadora eu e eu acompanho também eh o problema do ensino fundamental e do
ensino médio mais por conta das das, das noticias que os proprios alunos nossos do do
do curso superior e que ja estdo atuando nesses niveis traz né traz como problema pra
ser discutido e e também do acompanhamento que eu fago do meu filho numa escola de,
de ensino fundamental entdo mas eu falo assim quando eu quando eu quando eu digo
que ¢ uma visdo um pouco de fora porque ndo ¢ algo que eu pessoalmente estou
vivendo, eu acompanho, eh ... eu tenho também outras informag¢des de de uma
experiéncia de um curso que eu ministrei para professores de ensino médio na... naquela
escola de formacdo de professores Julieta Diniz, um curso que eu ministrei 14 para
professores de lingua portuguesa e os problemas foram muitos e era lingua portuguesa
mas entravam questdes também de literatura, ministrei um outro curso também uma vez
uh que eu fui solicitada pela, pela delegacia de ensino, entdo assim sempre as
experiéncias com os professores de ensino fundamental e ensino médio ¢ sem- sempre
se passa do mesmo modo isto ¢, os professores loucos, por um método inico um
método que resolva o problema de todas as correntes literarias eh algo que funcione
com os alunos algo que motive os alunos assim como num passe de magica ou seja
nesses encontros esses cursos de formacgao ou nessas palestras que nos convidam aqui
na universidade pra pra gente falar alguma coisa sobre o ensino de literatura sempre
resulta nessa frustracdo porque os professores esperam que a gente apresente como
somos mestres e doutores os professores que estdo um pouco uh na na na escala pro- na
escala de formagdo profissional um pouco abaixo eles acham que nds temos o po
magico ndo ¢ nos temos a solugdo ¢ quando na verdade nao se pode pensar ensino de
literatura sem essa noc¢do de processo como eu ja disse anteriormente quer dizer entra a
questdo do gosto entra a questdo da motivagdo e ai vem a o problema familiar o
problema dos primeiros anos de contato com a literatura o eh a leitura que tem que ser
constante, nao é? a compra de livros a convivéncia com livros e bibliotecas e tal e nds
sabemos que tudo isso € um pouco precario mas que tem que ser superado tem que de
algum modo isso tem que ser revertido ndo €? e essa luta essa batalha que as vezes
parece insana ¢ fruto de muita coragem de muita determinagdo sabe? eu acho até que de
uma certa vocacgdo que a cada dia que passa tem sido dificil vocé eh despertar ou pelo
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menos manter pra quem ja tem alimentar essa vocagdo pra quem ja tem e ai entra toda
aquela historia que eu ndo quero me envolver muito que € a questdo dos baixos salarios
cargas horarias exc- excessivas quer dizer o desgaste que o professor fica pra ter um
salario as vezes muito ruim dando muitas aulas sem condigdes de preparar ¢ sem o
estimulo nenhum nem da nem por parte da escola nem por parte da familia ou da parte
dos alunos isso muito menos existe entdo assim ¢ um ciclo vicioso que a gente eh fica a
vida toda tentando romper com esse ciclo e no caso dos alunos que que estdo ainda em
formacdo no ensino superior a gente tenta justamente uh demonstrar como o
desenvolvimento da capacidade critica como o ensino de literatura eh feito da forma que
deve ser ou seja duma forma contextualizada eh instigante motivadora como isso pode
eh ndo a curto prazo mas... {interrupcao: fim do lado 1 da 1* fita}

...entdo eh eu vejo que tanto no ensino fundamental como no ensino médio, eh, as
questdes devem ser colocadas, desse modo ou seja os conteudos de literatura devem ser
trabalhados com um objetivo com uma finalidade e essa finalidade eh ¢ uma finalidade
relativa a um programa da escola eh um curriculo, que deve eh valorizar o conteudo de
literatura ¢ uma vez a escola valorizando os contet- o contetdo de literatura eh
conseguir ah sensibilizar as familias e e fazer também com que o pro- proprio professor
se sinta valorizado se sinta compensado na sua tarefa que ndo ¢ facil, no ensino médio
entdo eu acho que, a questdo do planejamento a questdo da metodologia a questdo do
envolvimento entre professor aluno familia eh distintas metodologias distintas maneiras
de trabalhar o contetudo de literatura isso tem que ser uma coisa muito bem planejada,
isso tem que ser uma coisa muito bem incentivada dentro das escolas e
conseqiientemente fora dela também, ¢ assim que eu vejo né um pouco utdpico até a
gente pensar nisso porque a gente sabe da realidade das escolas sobretudo as escolas
publicas nao €? ¢ mais uma vez eu friso essa distingao da da escola publica com a escola
privada porque ha escolas onde isso ¢ feito eu to falando de algo que € possivel fazer
porque existem escolas que fazem isso inclusive aqui em Uberlandia, né entdo uh
mesmo sem sem nenhuma ofensa mas eu ja cheguei inclusive a a, a ir com o meu filho a
universidade a uma das minhas aulas, e conversar com os alunos e assim até um pouco
de descontracdo e de brincadeira mas por exemplo ndo s6 porque ¢ filho de professor ou
de literatura etc etc mas na escola onde o meu filho estuda eles trabalham com textos
classicos ha um incentivo muito grande, a ao ensino de literatura ao ensino da arte, ndo
¢€? ao a essa questao mesma do proprio manu- manus- manuseio com as obras literarias
quer dizer biblioteca bem formada por isso quer dizer eu falo isso com uma certa
tristeza porque eh eh alguns tém acesso a isso quer dizer o meu filho tem as duras penas
porque como eu vejo que € muito importante eu me submeto a a pagar muitas vezes o
que me me me me ¢ muito dificil ndo ¢? mas assim simplesmente pelo pelo tanto que eu
valorizo o conhecimento e a literatura eu eu estou ressaltando esse ponto da escola mas
quando na verdade isso deveria estar acesso ao acesso de todos nas escolas publicas,
ndo é? entdo € nesse sentido que eu t6 simplesmente dando a a o exemplo pra mostrar
que ¢ possivel, s- uh isso s6 ndo acontece porque nods estamos num pais onde os
desajustes as desigualdades sociais sdo imensas, nao €? entao infelizmente esse acesso
aos bens publicos aos bens culturais ao conhecimento € uma coisa, que pra uns tudo pro
outro nada ou mais ou menos ou faz de conta que sim, entdo eh... a minha posicao ¢ essa
eu acho que, é possivel sim ensinar literatura da forma correta ¢ a forma correta ¢é essa
que eu acabei de dizer com planejamento com o conhecimento uh... do contetdo de
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literatura suficiente pra atender justamente esses niveis eh com um clima de de
incentivo de estimulo e de reconhecimento pela importancia da literatura.

Sexta-feira, 31 de dezembro de 2005. Dando continuidade a... aos nossos
comentarios as nossas, ch reflexdes sobre algumas questdes que foram colocadas, a
respeito dos contetidos de literatura as meto- literatura metodologia, etc etc etc, uh (...)
nesse momento, devo fazer algumas ponderacdes a respeito das disciplinas curriculares
especificas com as quais trabalho no curso de Letras e Lingiiistica da Universidade
Federal de Uberlandia. Entdo eu ja havia mencionado anteriormente que as disciplinas
curriculares que eu tenho me ocupado nos Ultimos anos sdo, as disciplinas Filologia
Romanica e Literatura Latina Classica além das disciplinas da area de Teoria Literaria
da e de Literatura.

O modo como eu tenho trabalhado com essas disciplinas, elas variam do
seguinte modo: a Filologia Romanica e a Literatura Latina Cléssica sdo disciplinas
ministradas no curso de graduagdo, geralmente uh, eu planejo, o contetido visando
justamente, eh motivar os alunos, a terem um interesse maior por es- pelos conteudos
justamente dessa por esses conteidos que sdo classicos, a Filologia por que ¢
praticamente desconhecida dos alunos ndo ¢? quer dizer existem muitas polémicas, nos
meios académicos com relacdo a Filologia como sendo um conteudo que deve ser
inserido no no na nas disciplinas de Lingiistica e ha outras correntes também que
defendem que ndo que a Filologia tem realmente um conteudo especifico e por isso
deve ser trabalhado e no nosso curso de Letras nos temos a Filologia Romanica ainda
que ¢ a disciplina que eu ministro, eh a Filologia uh ¢ uma disciplina que de imediato
pressupde e exige um conhecimento mais amplo de historia, eh um conhecimento
cultural eh um conhecimento eh geografico também porque a Filologia vai tratar da
origem das linguas né quer dizer do do desenvolvimento das linguas basicamente se
ocupa com os processos de dialetacdo da da da das linguas da da lingua das linguas
romanicas ou neolatinas e por isso ah minimamente o aluno tem que estar situado em
termos da historia em que que motivou o surgimento das linguas neolatinas o que que
era Romania por que Filologia por que Filologia romanica entdo ¢ uma disciplina que da
um certo um certo trabalho no sentido de antes mesmo de partir pra essa parte mais
pratica mais objetiva de uh trabalhar as questdes da lingua no que diz respeito a
dialetacdo das linguas neolatinas tem que se fazer uma contextualiza¢do entdo eh num
primeiro momento hd uma certa eh exigéncia que eu fago de mim mesma de ministrar
aulas expositivas aulas com recursos de mapas historicos eh recorrer a textos que
trabalhem com os conceitos com os conceitos de filologia a evolugao do conceito de
filologia ou seja nao tem como fugir muito eh duma parte do curso expositivo me- d-
duma parte expositiva porque na verdade os alunos quando chegam ao curso de
Filologia eles ndo t€ém muita no¢ao do que que ¢ a filolo- Filologia em que momento ela
se diferencia da Lingiiistica ou em que momento ela se interpenetra se complementa
com os conteudos da da Lingiiistica entdo eu trabalho uma parte de forma expositiva
num segundo momento eu também exijo que os alunos ja se pronunciem em relagdo a
determinados eh textos determinadas questdes que nds vamos colocando, ha depois uma
parte muito mais pratica no final que é quando a gente lida com os metaplasmos eh com
uma comparagdo mesmo das linguas neolatinas em fun¢do da nossa lingua portuguesa
do Brasil e é mais ou menos essa a finalidade mostrar como surgiu a lingua a a nossa
lingua portuguesa né e falar sobre os conceitos até chegar a esse processo de dialetacdo
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uh e mostrar como isso se da e de uma forma comparativa, ja com relagdo a Literatura
Latina Classica nés também temos varios obstaculos porque uh como eu ja falei
anteriormente ndo ha uma tradicdo no ensino fundamental e médio de se trabalhar com
literatura duma forma consistente, entdo os alunos que chegam ao curso de Letras e
sobretudo a um curso de estudos classicos eh com raras excegdes eles t€ém uma bagagem
cultural uma bagagem de leitura que permita ja o professor eh de Literatura Latina ja
entrar diretamente nas obras classicas entdo também temos que eh solicitar as leituras
eh, fazer alguns comentarios fazer algumas adaptacdes algumas uh até mesmo a recorrer
a videos porque durante o periodo de ministracdo do curso ndo ha tempo de ler dos
alunos lerem todos os classicos que s@o solicitados no programa entdo a gente tem que
partir pra varias estratégias eu também procedo desse mes- do do do do modo mais ou
menos idéntico ao que eu trabalho na Filologia ha no inicio uma contextualiza¢do
também uma exploracdo de textos eh eh tedricos textos criticos que explicam a
importancia dos classicos at¢é mesmo pra compreender os textos da modernidade e
também... até mesmo pra ter um processo de a- de avaliagdo mais flexivel eu possibilito
que o aluno durante o curso se manifeste e que tenha uma avaliag@o oral uma avaliagdo
escrita e uma avaliacdo também a partir do trabalho escrito, ¢ assim que eu faco com a...
com as disciplinas, na graduagdo, na pds-graduag@o ah... na especializacdo que eu
ministrei curso e agora também que eu pretendo que eu pretendo ndo que eu devo
ministrar uma disciplina na, na Pos-Lit da UFMG na na na area de poéticas da da pos-
modernidade ai o esquema ¢ totalmente outro porque se o aluno ja estd na pos-
gradua¢do noés temos que realmente levar em conta que algumas etapas ja foram
cumpridas e... légico que os alunos que chegaram até ai ja tém eh projetos definidos ja
tém leituras realizadas e dentro de uma perspectiva critica entdo os procedimentos sao
outros evidentemente sdo outros quer dizer eu acho que prepondera um um um tipo de
aula muito mais eh... muito mais questionadora muito mais aberta no sentido de
possibilitar as intervencdes dos alunos, ndo é? ficando portanto as recomendagdes de
leituras e as sugestdes de leituras de uma forma assim muito mais uh aberta no sentido
de atender até as necessidades dos alunos tendo em vista os seus respectivos projetos de
pesquisa, do mesmo modo a avaliagdo no meu ponto de vista ja numa pos-graduagdo se
passa duma forma diferente, quer dizer do meu ponto de vista eu acho que o aluno pode
até optar o o que exatamente ele quer apresentar para o professor eh em termos de de
um trabalho que possa ser avaliado né um ensaio um trabalho dentro dos moldes
académicos mesmo um trabalho monografico eu acho uma resenha critica eu acho que
sinceramente no nivel de pos isso ja fica eh muito mais a critério do professor e do
aluno visando o atendimento do projeto do de pesquisa do aluno dar um
desenvolvimento ao projeto de pesquisa por isso mesmo a gente eh eh... eh exige tanto
né que os professo- os cursos de pods-graduacdo sobretudo tenham um limite ai de
entrada dos alunos pra que a gente possa atender a todos né conhecer o projeto de todos
poder acompanhar os projetos de todos porque princ- sobretudo nessa fase a fungdo nao
¢ sO {tosse} passar o conteudo se ndao eh eh acompanhar em que medida uh esses
conteudos estdo sendo assimilados € como eles serdo repassados no futuro uma vez que
que o aluno na pos-graduacao ta aprofundando o seu nivel de conhecimento visando
justamente uma atuacao profissional 14 no futuro, né ou as vezes até o proprio aluno ja
na na pos-graduacdo ja ta atuando, entdo o nivel de interesse de questionamento ¢
totalmente diferente, eu vejo assim.
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Bom tem uma pergunta que eu imagino que seja a grande saia justa entre aspas
ai de... eh, todo professor de literatura porque a pergunta ¢ a seguinte, o que faz com que
uma obra possa ser considerada literdria, ndo é? entdo o que faz com que uma obra
possa ser considerada literaria? Quando eu falo que essa € a grande saia justa {risos}
entre aspas € porque na verdade nés encontramos muitos professores de literatura que
tém dificuldade de definir essa questdo da da do que ¢ uma obra literaria ou ndo como
quando considerar uma obra verdadeiramente literaria, ndo é? entdo eu vejo eu inclusive
cobro muito isso dos dos dos alunos que sdo os futuros professores que diante desse
desse tipo de pergunta nos temos que ter muita tranqiiilidade muita seguranca até
mesmo pra falar o tempo que for necessario e chegar realmente a satisfazer o
interlocutor eh de ter a sua pergunta respondida de ter o seu objetivo satisfeito, ndo sei
se eu vou conseguir fazer isso agora porque o meu interlocutor eh... ¢ um interlocutor
que depois vai ouvir essa gravacdo e quer dizer no no momento nds nao estamos um
diante do outro pra que ele possa, demonstrar o seu nivel nivel de satisfacdo ou
insatisfagdo com a resposta que eu vou dar, mas em geral quando essa pergunta surge
em termos de sala de aula ou ha algum questionamento idéntico ou parecido com esse o
que eu costumo dizer é o seguinte ¢ que, e¢h toda obra literaria seja ela em termos duma
narrativa em prosa ou da poesia de poesia né os poemas nds vamos ter elementos
composicionais t4 quer dizer tanto a poesia quanto a prosa eles possuem elementos
composicionais que em distintos momentos ou seja essa trajetoria evolutiva da da
literatura que passa naturalmente pelos diferentes periodos pela formacdo de escolas
literarias, nés vamos ter em momentos distintos uma uma... eh uma concentracdo maior
de poesia ¢ poemas uma produgdo maior de poemas depois uma produgdo maior de
prosa, ndo ¢? de narrativas em prosa quer dizer os os géneros os distintos géneros que
n6és acompanhamos ai no desenvolvimento dessa trajetéria literaria ¢ que vado dar
digamos assim o tom, né o que que vai prevalecer o que que vai preponderar, entdo
esses elementos composicionais... eh ndo s6 a presenga desses elementos
composicionais € que garantem a obra literaria... essa eh eh essa questao da literariedade
ou seja ndo ¢ simplesmente porque nos identificamos os elementos composicionais que
nés podemos dizer que ¢ uma obra literaria, eu explico por exemplo numa obra
narrativa nés temos eh narrador personagem tempo espago acdo eh, enredo eh e por ai
vai quer dizer nds temos os elementos composicionais da prosa, quer dizer vocé
identificar simplesmente que esses elementos se encontram ai na prosa narrativa nao
significa dizer que essa vai ser uma obra LITERARIA literaria no sentido de uma
grande obra, ndo €? porque se assim fosse qualquer professor de literatura que sabe ou
que identifica os elementos, da teo- da da da prosa ou da poesia poderia fazer grandes
obras quer dizer porque na verdade os elementos composicionais ¢ como se fossem de
uma de uma maneira assim bem bem bem simples os ingredientes quer dizer sdo os
componentes sao os ingredientes ali uh que vao justamente formar um todo que vao
resultar em uma obra literaria propriamente dita, entdo o que que nds temos
simplesmente voc€ identificar os elementos ndo ¢ o suficiente para caracterizar a obra
como literaria, o que que falta entdo? E o que a gente se pergunta, o que que falta? Quer
dizer além de terem esses elementos nés temos que observar COMO eles se articulam,
entdo no meu entendimento, o que da essa caracteristica da obra literaria propriamente
dita ¢ o modo de articulagdo dos elementos composicionais dos distintos géneros, entdo
se ¢ uma prosa narrativa ¢ justamente, o leitor o leitor critico o leitor iniciado o
professor de literatura identifica esses elementos verificando como eles se articulam
para produzir, uma determinada experiéncia estética e o que que eu chamo de uma
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experiéncia estética? € justamente esse esse esse momento em que a obra atinge o seu
objetivo no sentido de, transformar desencadear possibilitar essa conexdo daquele
universo que ta sendo trabalhado na obra literaria com o universo particular interior do
leitor do individuo critico do iniciado do professor ou seja a obra ela traz um mundo que
ndo ¢ Unico mas sim plurissignificativo alids a plurissignificacdo ¢ o que define o
discurso literario. Entdo a partir da plurissiginificacdo desse discurso literario, alguma
{risos} coisa em algum momento esse e- 0 modo como se articulam esses elementos
composicionais desse texto que pode ser em prosa ou em poesia vai desencadear, nesse
universo do leitor, ndo ¢é? um um processo de associagdo onde ele vai interagir com o
que a propria obra sugere e dai resulta a experiéncia estética entdo eu vejo que a obra a
obra literaria ¢ a obra de arte e tobra e toda obra de arte tem que possibilitar essa
experiéncia estética ou seja essa interacdo onde o individuo vai refletir vai se conectar
com outros contetdos com outras experiéncias, ou seja eu costumo dizer em sala de
aula que diante de um objeto estético jamais permanecemos o mesmo, jaMAIS
permanecemos 0 mesmo a menos que nds ndo tenhamos conseguido essa experiéncia
estética quer dizer a partir de uma experiéncia estética nés nos transformamos, nos
transformamos no seguinte sentido eu ndo t6 querendo aqui dizer no sentido que nos
transformamos pra melhores pra piores nio nio é isso HA uma transformacio ha uma
interacdo, a experiéncia estética promove isso € a obra literaria tem essa fungdo quer
dizer nenhuma grande obra literaria conta simplesmente um historinha, né a obra de arte
a obra literaria ela tem essa fungdo tem esse carater de promover essa essa ponte esse ir-
e-vir entre esse universo interior esses esse essa percepgao essa sensacao essa captagao
de sentidos que tem o individuo esse leitor que toma contato com a obra e esse universo
que em geral ¢ PLURIssignificativo PLURIdimensional da propria obra né? eu costumo
muito definir a literatura como ponte né? entre esse mundo interior ndo €? esse mundo
ela ela leva o individuo a a a ter esse transito esse transpasse entre o ir-e-vir entre o
mundo concreto e os ¢ 0 ¢ 0 mundo o mundo objetivo € o0 mundo subjetivo entre esse
mundo concreto e esse mundo subjetivo, entendeu? Entdo eu vejo que a a a a a obra a
obra literaria ela s6 pode ser considerada literaria quando ela promove essa experiéncia
estética ou seja quando ela... eh instiga quando ela inquieta quando ela promove a
reflexdo quando ela promove o transpasse o transito, entendeu? Entdo quando ela ndo se
constitui numa leitura que vocé no outro dia ja ndo sabe exatamente porque nem quando
leu, né? entdo, e isso ¢ possivel da gente identificar porque, além dos elementos
composicionais além do modo como, esses elementos se articulam né? existem aspectos
técnicos muito marcantes dentro da obra, né? dentro da obra literaria mesmo nas
produgdes contemporaneas né que niao tem muito essa preocupagdo com com essa
questdo de forma forma em relagdo a conteudo mas mesmo assim, nao €? o leitor mais
experiente ele vai identificar dentro das obras esse modo de articulagdo o como dizer
ndo €? porque, nos professores de literatura a gente sempre repete nas aulas que a
literatura fala sobre o dbvio sempre né quer dizer os temas sdo sempre os MESmos, mas
porque que elas se tornam tao interessantes? Porque essa coisa 0bvia ela tem um modo
diferente distinto de dizer, os temas apesar de serem os mesmo eles sdo ditos de forma
diferente com uma linguagem diferente que se adapta a cada civilizagdo, a cada época, a
cada cultura e isso ¢ o que faz com que cada obra g- que faz com que as obras sejam
realmente consideradas literarias. Nao sei se respondi mas me coloco a disposi¢do
também pra pessoalmente se for o caso a gente desenvolver mais esse tema.
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Sobre as minhas predilegdes eu vou ter que fazer um GRANDE resumo, porque
a pergunta ¢ Quais sdo suas predilegdes literarias? Eu sou a pessoa mais suspeita pra
falar das minhas predile¢des literarias porque eu acho que eu sempre gostei muito de ler
e sempre fui pri - privilegiada por situagdes da minha vida que me levaram a gostar de
ler. Vou s6 rapidamente contar assim essa essa questdo do privilégio que eu tive de de
assim numa etapa da minha vida e que me ajudou demais a preservar o meu gosto pela
leitura que foi o fato de eu ter trabalhado numa biblioteca publica e e e fui trabalhar no
setor de obras raras e esse setor ninguém ia nesse setor de obras raras uma vez na vida
outra na morte aparecia alguém pra fazer uma consulta, e eu tinha que obrigatoriamente
estar tod- todos os dias no meu servico nesse setor de obras raras e ai foi quando eu
comecei a ler coisas que eu nem nem tinha entrado ainda no curso de Letras na
graduagdo mas eu ja trabalhava entdo ndo me restava absolutamente nada a fazer sendo
ler, entdo eu lia diariamente eu era eu fui paga pra ler porque ndo tinha também outra
coisa a fazer e o local dessa biblioteca também era um local privilegiado. Eh essa
biblioteca ela fica numa praia chama-se Praia 13 de julho 14 em Sergipe na cidade de
Aracaju e o andar onde essa biblioteca eh tinha essa essa esse setor de obras raras era ja
o segundo andar da biblioteca que dava vista pro mar, entdo eu ficava com uma BELA
vista pro mar lendo obras raras entdo isso {risos}foi muito foi assim um grande ganho
um grande privilégio e e isso foi uma coisa assim fortuita mesmo quer dizer ndo foi eu
que escolhi nem que fui atras foi simplesmente uma circunstancia de transferéncia de de
um trabalho pro outro e eu fui trabalhar nesse setor de obras raras muito tempo, entdo
nessa ocasido eu tomei contato com muitas obras classicas e coisas que eu sequer
entendia direito mas eh me fascinaram que eram obras assim belissimas iMENsas assim
muitos volumes as vezes de uma mesma obra e eu ficava fascinada com aquilo tudo e
lia bastante entdo eh nesse periodo eu desen- desenvolvi bastante um gosto pelos
classicos ndo ¢? 1i muitas coisas dos classicos, eh eu essa questdo dos géneros também
da- da- depende de de de épocas por exemplo na eu tive uma época que eu era
apaixonada pelas tragédias eu adorava o drama né o drama classico entdo eu gostava
demais eh dessa dessa parte mesmo desse dos géneros eh como géneros literarios eu
gostava muito do drama, mas enfim como eu disse agora mesmo eu lia de tudo ndo é? e
gostava era foi um habito que se desenvolveu demais gracas a essa circunstincia e
depois com com os estudos eh até da teoria mesmo literdria eu me vi muito obrigada a
ler género por género e dentro disso eu descobri coisas assim fantasticas ou seja o as
obras classicas classicas de cada um dos géneros, dos grandes géneros literarios isso me
fascinava e eu me cobrava muito de conhecer esses grandes géneros entdo eh ja da
época mais moderna né passando pelos classicos de gregos romanos eu lia muita coisa
também eh dos autores dos simbolistas né dos simbolistas franceses eu achava tudo
muito louco mas muito interessante me instigava demais eh li coisas do natu- dos
naturalistas dos dos do dos roméanticos ndo ¢? Nunca tive assim MUITA simpatia pelo
romantismo no caso do romantismo brasileiro mas eu gostava muito do romantismo
alemdo das tradugdes eu lia em tradugdo O6bvio mas assim eu gostava achava muito
interessante aquelas lia muita biografia também de autores, tudo assim de épocas né
teve uma €poca que eu era fascinada pela biografia desses grandes autores, ¢ ¢ ¢ sim de
classicos entdo eu li muita coisa de classicos e, bom ai depois por até por uma questio
também de necessidade de atualizacdo com os cursos que eu fui fazendo eu me lancei
nesses estudos e nesses autores mais modernos mais contemporaneos € assim eu nao
tenho uma uma uma uma predilecdo Unica ndo eu leio até por forca da da das
circunstancias por for¢a mesmo da do compromisso profissional eu eu me cobro de ler
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sobre tudo, ndo €? e... e g- mas gosto bastante dos dos dos autores modernos porque eu
acho que os os as grandes obras literarias da modernidade elas fazem elas sdo
remissivas € ai nessa remissdo eles recuperam os textos cldssicos, mas s pra citar
alguns o eu gosto muito do Joyce James Joyce ¢ uma paixdo também assim que eu
tenho, ndo é? gosto do logico do autor que eu desenvolvo o meu trabalho o Paz, com
relacdo aos géneros pra mim depende tanto eu gosto da grande poesia c- né dos autores
de poesia como também da prosa narrativa né, entdo das narrativas entdo assim, iSso
depende ndo €? da... Cecilia Meirelles eh os autores hispano-americanos eu gosto muito
dos autores hispano-americanos acho muito profundos muito densos né claro que eh...
eh os que eu conhego evidentemente entdo eh eu acho que o professor de literatura nao
tem um género Unico ndo porque o dia-a-dia do trabalho cobra até que a gente tenha
essa essa passagem por varios autores né entdo eh eu s6 ndo tenho muita simpatia s6 ndo
gosto muito mesmo do do Romantismo brasileiro eu ndo sei mas também estudo quando
eu tenho tenho que dar alguma aula ou fazer alguma coisa tem que estudar mas... eh...
Ah eu gosto também dos russos né dos autores russos eu gosto bastante, também foi
uma fase que eu li bastante sobre os autores russos, acho que ¢ isso.

As minhas concepgdes estéticas, eu acho que passam antes até por um conceito
mesmo de estética e que eu falei agora ha pouco que pra mim estética, eh ¢ experiéncia
ou seja eu ja ja me posicionei em termos assim do do que que ¢é estética do que que a
experiéncia estética promove né o que que a estética promove que € a experiéncia a
experiéncia levando a uma transformagdo a um questionamento a uma reflexdo, a um a
um posicionamento diante do mundo e do outro, mas eu diria ainda assim que a estética
indiscutivelmente é representacdo, ndo €? A s- sendo estética representacdo ah a gente
vai ver que essa estética pra cada época ela tem uma forma de representar porque, se o
homem evoluiu se 0 homem tem uma trajetoria ai que nos identificamos como evolutiva
entdo pra cada uma dessas etapas o homem sentiu o mundo ou percebeu o mundo de
modo distinto € como ele manifestou como ele representou os seus distintos modos de
sentir o mundo, a sua relacdo também porque c€ v€ o mundo isso ¢ uma experiéncia
estética entdo assim nods verificamos que desde o homem da caverna até os tempos
modernos a gente vai ver que o homem sempre teve essa necessidade de expressar de
manifestar a sua percep¢do do mundo a sua relagdo com o mundo circundante de
distintas formas ndo é? entdo por isso que nds noés temos dentro desse campo da estética
varias formas de manifestagdo dessa experiéncia né entdo a pintura a escultura a
fotografia eh a musica a danga ou seja sdo ex- sdo manifestagdes estéticas eh de
distintas percepgoes de distintas experi€éncias no caso especifico da literatura né quer
dizer tem o seu objeto definido que € a palavra nds vamos verificar também isso quer
dizer o que que ¢ a literatura sendo uma representacdo estética, de uma determinada
época de acordo com a visdo de um determinado eh de um determinado individuo que
que nos chamamos hoje de autor, ndo é? quer dizer que nés chamamos hoje de autor
entdo o o individuo uh aquele que que percebe que tem essa experiéncia no caso da
literatura ele vai o s- o seu instrumento o de de de realizacdo ou de representacao vai ser
a palavra... por isso (...) por isso eu acho que nds podemos resumir dizendo que arte arte
€ uma experiéncia estética a arte ¢ uma experiéncia es- uma experiéncia representada,
ndo ¢? ¢ uma experiéncia de uma percep¢cdo de uma sensa¢do de uma sensagdo do
mundo de uma sensacdo do outro ¢ que vocé materializa de uma forma que essa
representacdo eh se torne real que ela possa se conectar real no sentido de que eh
simplesmente perceber simplesmente sentir sem que vocé eh realize isso em termos de
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alguma representagdo estética isso uh se torna individual nédo ¢ algo que o o outro possa
também tomar contato que ¢ a questdo da obra de arte, ndo ¢? quer dizer na verdade se
todos nods temos sensibilidade se todos nds temos percepgdo, todos noés poderiamos ser
artistas todos nos poderiamos ser poetas e grandes autores por que ndo somos? Porque o
poeta o artista é aquele que representa de algum modo essas suas percepgdes essas suas
sensacdes do mundo, ndo ¢é? essa essa essa forma sutil em que nivel a sua sens-
sensibilidade estava para perceber a realidade para perceber o outro para perceber o
mundo ou os mundos de modo a flagrar essa percep¢ao e representa-la, entdo a arte pra
mim seria isso seria a representacdo de uma percepcao sensivel do mundo, do outro, ta?
E a literatura, a literatura como eu ja disse pra mim ¢ uma representagao estética de uma
determinada época ndo ¢? e e e e quando a gente fala de uma determinada época ai ja
esta circunscrita também a idéia de que ha por trds dessa dessa época a idéia de uma
visdo de uma visdo do autor que logico o o os infinitos autores eles estdo limitados pela
época em que viveram entdo a visdo deles vai ser de acordo com a época em que ele
viveu, entdo pra mim ¢ isso.

Eh como professora de de literatura, eh num curso de nivel superior eu sei que
ah o conteudo que eu ministro vai estar formando futuros professores também, entdo uh
com relagdo a as correntes teodricos tedrico-criticas de analise das obras literarias eu
inclusive ja falei anteriormente que, eh... toda andlise literaria eu acho que ela tem que
estar fundamentada num conhecimento e numa pratica num conhecimento que ai no
caso seria o suporte teorico ou seja o professor o leitor critico o o o aluno né que se
lanca numa analise literaria ele tem que ter um conhecimento, tedrico para justamente
poder fundamentar e formular suas percepgdes criticas de como aquele texto se estrutura
entdo a a a essas correntes tedrico-criticas que sdo varias nao €? ¢ ai no caso o professor
tem que conhecé-las todas nao €? para utilizar de acordo com a obra literaria que esta
sendo analisada entdo tem que conhecer o professor de literatura ele tem que ter um
conhecimento vasto dessas teorias eh literarias e também ter um posicionamento claro a
respeito das criticas que da da da das criticas que foram produzidas, e justamente pra
poder saber utiliza-las no momento adequado, eh nds costumamos eh dizer isso até
como uma coisa muito 6bvia muito basica no ensino de literatura de que ndo existe
método Unico ndo existe uma unica teoria que va dar conta de todas as obras literarias
todas as obras literdrias as obras se impdem, e porque sao unicas porque cada autor tem
o seu estilo cada autor tem eh sua forma de expressdo que vai ser distinta, nao €? por
1Ss0 que sao obras literarias entdo nds jamais podemos eh os utilizar apenas uma unica
teoria e ter um Unico posicionamento critico e aplicar, como procedimento como
metodologia pra todas as obras, mas tem o professor tem que conhecer ndo ¢? e e e
passar para os alunos essa responsabilidade de que ele tem que ter uma nocao clara de
como essas teorias se estruturam eh de quais sdo as posturas criticas ter a sua propria
postura critica em relagdo a a a como proceder nas analises li- literarias e tudo isso com
um cuidado muito grande para ndo ndo, ndo ter uma atitude, eh, ndo ter uma atitude que
va interferir em uma analise consistente numa analise, profunda numa analise proveitosa
numa andlise que realmente eh surta os efeitos que a gente espera quando a gente faz
uma analise ou seja eu explico, eh mesmo o professor conhecendo todas as teorias e e
tendo uma nogdo de método tendo um conhecimento das das da critica a s- a tendo a sua
propria critica ja bem constituida acerca de géneros acerca de diferentes escolas
literarias acerca dos distintos movimentos, eu acho que a atitude mais correta antes de
qualquer coisa ¢ conhecer o texto ler o texto fazer perguntas ao texto e a partir dai
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buscar as respostas, essa ¢ talvez a analise mais dificil e a mais, consistente porque, eh
quando eu disse no inicio que deve conhecer todas as teorias 16gico porque se vocé vai
falar ou se vocé€ vai escrever sobre uma determinada obra, vocé tem que ter esse
conhecimento pra servir como parametro, até pra vocé saber o que dizer sobre a sobre a
obra que vocé estd analisando, mas por outro lado o cuidado que eu falei que o o
professor o leitor...tem que ter ao abordar uma determinada obra é ndo se deixar
influenciar, pelo conhecimento a priori das teorias e das criticas, produzidas acerca de
géneros ou mesmo a ou mesmo daquela obra que que ele estd analisando, e fazer uma
analise eh repetitiva uma analise onde vocé vai ter apenas uma repeticdo do que ja foi
dito sobre aquela obra, entdo eh prevalece muito no caso das andlises literarias essa
sensibilidade esse cuidado com a leitura, para tentar realmente captar esses modos de
articulagdo dos elementos composicionais da obra e a partir dai vocé produzir uma um
um um uma fala ou um texto, eh em cima daquilo que a obra da das impressdes que a
obra te causou, entendeu? Entdo ou seja a melhor coisa quer dizer ¢ exatamente isso ¢
ler a obra varias vezes cuidadosamente e verificar o que que essa obra, tem de realmente
literario onde esta o ponto de articulacdo dessa obra, ¢ ndo ter sobretudo se se o
professor tem essa esse conhecimento eh dos géneros dos varios periodos saber localizar
isso ¢ importante, se vocé ta trabalhando com a obra cldssica quando vocé localiza que a
obra classi- que ¢ uma obra cléssica isso ja elimina outro tipo de abordagem, se vocé
localiza com uma obra da modernidade ou da poés-modernidade ou de uma determinada
escola literaria isso também ja te facilita, entdo ¢ ¢ ¢ ¢ bem ¢ bem complexa essa
questdo das analises literarias sobretudo quando o leitor ou o professor ndo tem ainda
um amadurecimento e um conhecimento dessas correntes de teoria e de critica critica
literaria porque hé na verdade uma pressa uma falta de cuidado, quando quando ele tem
que realmente se posicionar sobre a obra quando ele tem que dizer algo sobre a obra ou
escrever algo sobre a obra, entdo, a minha posig@o € essa ¢ de que o professor tem que
realmente ter um conhecimento. (...) E a palavra conhecimento aqui tem um sentido
assim o mais amplo possivel, quando eu falo em conhecimento eh significa que esse
conhecimento tedrico ndo pode em absoluto eh limitar engessar essa capacidade de eh
ampliar cada vez mais aprofundar cada vez mais... um conhecimento no sentido de que
ele nunca se permaneca estanque, quer dizer mesmo um conhecimento teérico acerca
duma determinada escola literaria um determinado eh movimento e quando o professor
quando o aluno eh se dispdoe a refletir eh, esse conhecimento adquirido de uma
perspectiva ampla, ele vai logicamente conectar essa informag@o com outras mil e uma
informagoes que ele tem de outras areas, eh comparar inter-relacionar até ele proprio ter
a sua posicdo acerca daquele conhecimento, ¢ assim que eu vejo, entdo uh quando eu
falo sobre, a questdo das das da importancia do suporte tedrico do conhecimento tedrico
aliado a uma pratica critica isso ai também eu estou me reportando a uma critica que
tem que se atualizar ela tem que estar a servigo do texto literario que é a priori, ¢ um ¢
algo que se estrutura a priori da propria critica, entdo jamais pode existir uma
concepgao de que a critica se faz antes do do texto, ndo €? entdo nesse sentido € que, se
pra cada época o autor, manifesta, representa a sua visao do mundo, a critica também
tem que acompanhar esse desenvolvimento, tem que se adaptar tem que se adequar, ao
texto que € produzido ou seja ela tem que procurar dar respostas praquele texto do modo
como ele foi produzido, quando eu falo isso eu me lembro muito do estudo do do
trabalho do Harold Bloom com o “Mapa da Desleitura”, onde ele sugere uma critica
antitética, e quando ele fala quem conhece o Bloom sabe que a idéia dele de uma critica
antitética € exatamente isso que eu estou eh me r- falando aqui nesse momento ou seja
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uma critica que procure muito mais dar conta do processo de criacdo de estruturacido do
texto do que simplesmente, tentar enquadrar o texto literario dentro de uma metodologia
de teoria e tedrico-critica de andlise quer dizer ndo € isso, né? agora s6 que pra chegar, a
utilizar, do método de critica antitética, antes o professor o leitor seja 14 o que for o
aluno tem que ter tido essa experiéncia de conhecer as varias instincias da teoria e da
critica literaria, e tudo isso, eh, vai auxiliar justamente na abordagem das da das obras
literarias, conseqiientemente, isso contribui também em termos do ensino de literatura,
para, uh dar um carater académico cientifico e quando eu falo isso académico
académico cientifico ndo tem absolutamente nada ver com algo fechado algo limitado
ou que deve ta enquadrado em classificagdes nao, isso se encaixa dentro duma idéia de
rigor seriedade, entdo uh quanto mais se conhece mais vocé€ tem capacidade de,
aprofundar mais vocé tem capacidade de eh identificar os varios niveis, de composicdo
duma determinada obra fazer comparagdes associacdes até chegar realmente a um um
um resultado em termos de analise que atenda a a a aos aos pré-requisitos da propria
obra, nesse sentido que eu acho que a as analises tedrico-criticas devem ser trabalhadas
né? visando justamente essa esse procedimento de andlise, € quando a gente pensa nos
procedimentos de analise a gente também lembra do aluno, como ¢ dificil em sala de
aula vocé passar isso em termos duma pratica de sala de aula ou seja falar “olha, que
que ¢ a critica tradicional? o que ¢ a critica antitética?” falar sobre essas varias correntes
de andlise critica e tudo isso junto com o texto literario ndo s- ndo ndo ndo se pautar
simplesmente pela exposi¢cdo das teorias mas simplesmente aplicé-las, mostrando que
cada obra vai ter uma vai exigir um tipo de abordagem que nunca vai ser exatamente
igual, e ai ¢ onde entra a perspicéacia a habilidade a o conhecimento do do do professor
do aluno que ta, que que que se defronta com a obra de arte, ¢ ¢ desse modo que eu
vejo. O conhecimento das correntes tedrico-criticas auxilia nisso na analise! né? eu, o
professor tem que fazer isso o aluno tem que fazer isso, junto tem que aplicar essas
teorias tem que aplicar {risos} essa essa critica até, eh ver nos ver os seus resultados
justamente com, outros alunos com outras pessoas, ¢ assim que eu vejo.

Acho que ha uma certa redundancia numa questdo aqui, que foi colocada que
pergunta assim se vocé se considera um critico analista de obras literarias ou somente
leitor das mesmas. E impossivel vocé ser um critico sem ser um leitor né? agora as
vezes o leitor compreende que as vezes o leitor uh... ndo necessariamente vai ser um
critico, né? objetivamente eu diria que eu sou uma leitora critica e ndo teria como deixar
de ser até por forca do oficio né? eh uh sdo ossos do oficio, e eu acho que mesmo
quando eu tiver fora dessa, dessa atividade como profissdo ja ndo tem como voltar atras
deixar de exercer uma atividade de leitor critico porque, o conhecimento acumulado ao
longo desses anos todos uh o proprio gosto a propria experiéncia com o trabalho de
analise de de, quer dizer a minha visdao hoje do texto literario dbvio que ndo ¢ igual a de
um leitor comum sem davida nenhuma, entdo e¢h, e as minhas analises 1dgico sempre
passam pelo critério que eu também exijo dos alunos, eu até por mim mesma eu nunca
gosto de emitir até pra mim mesma, eu sempre fico um pouco cautelosa quando eu, leio
uma determinada obra ou at¢ mesmo quando eu vejo um um texto literario filmico né
alguma coisa assim e s6 s6 duma primeira, leitura ou duma, duma primeira vez que vejo
um texto filmico ja ter uma opinido formada porque a gente sabe a gente sabe, até pela
questdo que eu falei agora pouco mesmo da plurissignificacdo do discurso literario e
que, numa primeira leitura a gente tem sempre uma uma primeira impressao entdo as
leituras subseqiientes ¢ que vdo dando pra esse leitor critico a condi¢do de ele ir
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formando uma opinido bem fundamentada e para que ele eh e e essas varias leituras ¢
que também vao dando essa condigdo de ele poder eh pensar no modo como essa obra
se articulou, numa primeira numa primeira leitura vocé fica muito mais impressionado
pela tematica ou, ou pela linguagem como essa linguagem se estrutura e tal mas eu acho
que falta ainda, ah ah leituras subseqlientes pra que pra que se consiga, eh determinar
esse ponto de articulagdo dos elementos composicionais e que se possa fazer uma
critica, mais profunda uma uma uma critica mais consistente.

Nesse sentido entdo o procedimento ¢ aquele mesmo le- vérias leituras, e... a
identificacdo dos elementos composicionais, depois 0 modo de articulagdo de como
esses elementos eh se desenvolvem dentro do texto eh um tempo de reflexdo pra ver
como essa experiéncia eh age como ela repercute dentro do meu universo de
conhecimentos eh o que que ela produz o que que ela sugere, nao €? Quer dizer as vezes
vocé pensar em classificacdo, que tipo de obra ou que tipo de historinha que ela ta
contando que mensagem ndo isso isso hoje em dia, ¢ importante mas ndo ndo ¢ o
primeiro plano, né? ndo ¢ o mais importante 0 mais importante ¢ como por que isso foi
dito dess- dessa ou daquela outra forma? e o que que isso gera em todos esses signos
todas essas estruturas? onde elas querem chegar? por qué? né elas elas expressam o
qué? entdo as as compreendendo que todas as obras elas, vivem essa experiéncia
estética e essa experiéncia estética sempre promove essas alteragdes como eu ja disse,
entdo eh o importante das andlises da nas andlises literarias ¢ isso ¢ ver como elas as
obras se estruturam como elas se organizam até produzir um determinado que pode ser
XY Z isso também vai variar de de leitor pra leitor né? quer dizer ndo ha uma cobranga,
de um tUnico resultado ndo ¢ bem por ai.

1° de janeiro de 2006, dando continuidade a... as respostas as questoes
formuladas sobre estudos literarios critica, € € uma série de outras questdes, eh... ah ha
uma pergunta que um tanto quanto ampla porque diz o seguinte “como vocé
compreende e avalia o panorama atual dos estudos literarios teodricos criticos analitico-
interpretativos?” mas eh ndo especifica bem se esse panorama atual dos estudos
literarios € em relagdo, aos estudos literarios de modo geral, no Brasil no uh nas
universidades eh que ¢ muito ampla essa pergunta tid entdo eh eu vou me permitir
também responder de uma forma um pouco geral, eu vejo que os estudos literarios tém
amadurecido sim em termos uh dos centros académicos em termos uh das universidades
dos cursos de Letras pelo pelo menos os que eu conhecgo isso porque nos temos hoje eh
um um um uma marca que ¢ distinta de algumas décadas atras que ¢ uma preocupacao
com o desenvolvimento da pesquisa da extensao e conseqiientemente com a questdo da
producao do do do pensamento das reflexdes que sdo produzidas den- dentro desses
cursos entdo uma coisa que eu observo que alguns anos atrds a gente nao tinha com
muita facilidade era uma producdo académica uma produgdo de monografias uma
producao de ensaios de de textos e logico que ainda falta muito mas hoje a gente sente
da parte dos alunos a motivagdo uma preocupagao em produzir produzir o conhecimento
de distintos modos entdo eu vejo que isso mudou porque uh o aluno ele ja tem uh uma
uma outra visdo até mesmo nos cursos de graduacdo eles ja tém uma outra visdo e¢h e eu
me refiro a questdo do comprometimento dum profissional da area de Letras quer dizer
eh o aluno ja a gente ja percebe que hoje ele sabe que ndo basta simplesmente fazer o
curso da graduacdo ir as aulas ao final ai dos seus 5 anos 4 5 anos receber o certificado
de conclusdo ndo eu vejo que ha uma consciéncia maior por parte dos alunos de que
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além de completar uma carga horaria X e tal do curso ele tem também paralelamente
que se esforcar pra... ele tem que se esforgar pra fazer pra ter um bom curriculo pra ter
uma producgdo e nesse sentido é que entra que entra justamente esse desenvolvimento
dos estudos literarios os alunos que optam, os alunos que optam pelas areas de lit- das
literaturas a gente percebe também que desde cedo eles se envolvem com os projetos de
iniciacdo cientifica eles se envolvem com algum grupo de estudo eles t€ém uma
participacdo diferente na sala de aula questionando mais se posicionando apresentando
as vezes oralmente seminarios e produzindo também textos entdo eu acho que isso
mudou sim um pouco agora eh em termos do do do das questdes que sdo pontuadas aqui
eh... como ¢ que o panorama tedrico critico analitico-interpretativo isso varia de nivel
pra nivel, na graduacdo a gente tem um um determinado patamar ou seja a gente
percebe o nivel de conhecimento tedrico que os alunos, conseguiram adquirir porque eu
acho que estd implicito nessa minha avaliacdo a idéia de processo né quer dizer todo o
conhecimento ele fica nessa idéia de processo na acumulagdo de um conhecimento e
num tempo também de amadurecimento desse conhecimento para que o individuo possa
eh fazer as suas associa¢des suas reflexdes e extrair dai o seu posicionamento critico
poder extrair dai a sua analise a sua interpretacdo e¢h de uma forma mais consistente
entdo a gente tem niveis distintos também na graduacdo a gente tem um determinado
nivel € no no no na na na pods nas especializagdes no mestrado no doutorado nés vamos
ter os niveis diferentes e ai ¢ onde se diferenciam também esses niveis mas de qualquer
modo eu eh vejo com com um certo otimismo em que pese essa degradacdo das
universidades da carreira etc etc mas eu vejo também uma motiva¢ao maior dos alun-

1° de janeiro de 2006. entdo como eu dizia a minha avaliagdo ¢ de que tem
ocorrido ness- nessas ultimas décadas um certo desenvolvimento da, desse panorama
dos estudos literarios, ¢ 6bvio que a gente sabe que ha um longo caminho ainda pela
frente em termos de, pensar nos procedimentos de sala de aula que favoregam um um
tipo de aprendizagem eh de como esses eh um tipo de aprendizagem da parte do aluno e
obvio também da parte do professor eh uma aprendizagem que eh facilite o modo, de
apreensdo de como esses estudos literarios devem se desenvolver ou seja algo que, que
ndo viole o carater que ¢ implicito a arte literaria ou seja que jamais se admita
procedimentos metodologias ou teorias que va- que possam eh engessar que possam
limitar a capacidade de interpretagdo de de de transcriagdo de tradugdo do que quer
dizer a arte literaria ndo €? quer dizer os textos literarios literarios na medida em que sdo
representacdes como eu ja disse atras de determinadas realidades de determinadas
épocas elas se sujeitam também a interpretagao que ¢ fruto da do conhecimento da
reflexdo da capacidade de analise e também da subjetividade daquele individuo que
toma contato com ela em tempos diferentes, entdo nesse sentido € que eu vejo que os
estudos literarios eles cada dia mais merecem a atencao eh do corpo docente dos alunos
enfim de todos aqueles que tratam tratam diretamente lidam diretamente com esses con-
conte- contetidos no sentido de cada vez mais se preocupar com esses procedimentos de
sala de aula com esses procedimentos que possam favorecer ao desenvolvimento dessas
capacidades de analisar ah obras eh literarias artisticas, por essas varias vertentes.

Tudo isso que eu falei até agora ta vinculado muito com, o que eu sinto com com
0 que me motiva a ensinar literatura que €, uma uma uma resposta quase a uma a uma a
uma (...) a uma uma uma voz interior mesmo uma uma uma tendéncia que a gente
identifica ou uma necessidade até de atingir o outro e eu explico o que que eu to
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querendo dizer, quer dizer por que ensinar literatura? eu falei anteriormente que pra
mim literatura tinha um sentido de ponte... ponte no sentido de permitir transito ponte
no sentido de ir-e-vir ponte no sentido de estabelecer um contato entre esse mundo
objetivo concreto e os outros mundos, ndo é? que podem ser os outros mundos,
imaginarios os outros mundos... imaginados por mim por mim eu individuo ou o do
outro ou os mundos do outro, ndo é? entdo eu vejo que se literatura € ponte e se eu
entendo a literatura como, algo que sempre esteve na minha vida assim quase como,
como um, uma coisa de destino mesmo ou seja ¢ a minha forma de atingir o outro ¢ a
minha forma de chegar até o outro ensinando literatura né pelo proprio significado que a
literatura tem, quer dizer por tudo que eu disse até agora dbvio ndo tem nada a ver com
com deleite com prazer nem tampouco com a idéia de de de um actimulo de inco- de de
informacdo de conhecimento ndo eu acho que a literatura tem essa funcdo sendo arte a
literatura tem essa funcdo tem esse poder de transformacdo tem essa fung¢do no
estabelecimento dessas pontes que permitem a gente chegar até o outro, entdo por isso
que eu uh sempre sempre estive envolvida com a literatura ou como a leitora ndo é?
que, como eu ja disse também sempre tive o privilégio de vo- viver envolvida com os
livros, ndo é? sempre tive essa fascinagdo sempre gostei de ouvir também historias a
questdo das narrativas eh tudo isso me encantava muito desde muito cedo entdo eh (...)
essa destinacdo me motivou também a procurar os meios mais adequados, de eu me sen-
de eu uma vez me sentindo proxima a literatura também me sentir proxima ao outro, € ¢
muito interessante porque hoje eu tenho uma quantidade enorme de amigos que foram
ex-alunos ou pessoas que eh eu encontrei numa determinada circunstancia da vida por
causa de {risos} por causa da literatura e... ou seja o ponto de partida foi a literatura e
depois essas pessoas se tornaram amigas pessoas assim muito proximas a mim ou seja
até ha um fio que envolve toda uma eh toda uma uma uma série de circunstancias que
resulta nao s6 numa atividade profis- profissional mas na minha vida mesmo quer
dizer... eu ndo vejo ndo me vejo hoje sem essa atividade da literatura posso... eh cogito
até, ndo é? até por uma questdo de de tempo de carreira profissional cogito com a
possibilidade de dai a mais uns anos ndo ndo estar em sala de aula, do modo como eu
fago hoje mas por exemplo jamais penso na na possibilidade de ficar sem a literatura
sem a atividade da leitura da critica e principalmente que é uma coisa que eu desejo
muitissimo que € a atividade de escrever... de analisar obras literarias, ndo ¢é? de
escrever poesias que ¢ uma coisa que eu também gosto, entendeu? entdo eh eu acho que
ndo sdo coisas a parte a atividade profissional e o gosto pela literatura eu acho que sdo
coisas muito juntas muito proximas, entdo esse ensinar, por qué?... porque a literatura
faz parte sim, eh da minha vida, e para qué?... pra atingir também o outro, ndo ¢? pra me
sentir integrada a propria sociedade a essa propria conjuntura né que que que que eu
entendo como sendo uh o momento da minha existéncia...

...E eu acho que a literatura pode sim contribuir muito para a sociedade... eu
acho muito muito dificil a gente encontrar eh uma pessoa que tenha uma consciéncia da
do que ¢ a literatura como arte que nao nao tenha também uma consciéncia, uma
consciéncia clara do que ¢ que significa viver em sociedade e porque produzir e
contribuir para com a sociedade, entdo no caso da literatura porque ¢ o tipo de
conhecimento que que abre a visdo do individuo que leva a ele a ter um posicionamento
mais critico mais criativo dentro da sociedade, entdo uh... tem um autor Mikel Dufrenne
que ele no seu livro Estética... “Filosofia e Estética” (sic: “Estética e Filosofia”) tem um
capitulo logo no inicio do seu livro onde ele diz que antes do homem fazer qualquer
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coisa antes de ele se preocupar com o desenvolvimento de civilizagdes de pensar na
organizagdo da sociedade ele fazia arte, e nds sabemos também, que outros grandes
autores né os dois ingleses o Robert Scroll e o Robert Keladge na “Natureza da
Narrativa” eles também dizem o seguinte o0 homem sempre narrou ndés sabemos disso, o
homem sempre narrou o homem sempre contou de onde vem essa necessidade de narrar
de contar sendo dar concretude as percepcdes que a gente tem do mundo e do outro?
entdo nesse sentido quando o homem narra quando o homem expressa, ndo €? os seus
sentimentos do mundo e do outro, ndo é? essas infinitas manifestacdes dessas sensacdes
desses sentimentos do mundo e do outro eles vao também manifestando o seu dese- os
seus desejos e conseqlientemente dando forma a idéia de sociedade porque
interiormente interiormente ai eu ja td partindo pra questdes mais filosoficas o homem
aspira sim aspira a um estado de de de de equilibrio de harmonia de de felicidade na
medida em que sempre o homem buscou um estado de felicidade entdo ele busca sim
esses distintos estados onde ele possa sentir prazer satisfacdo, eh ¢ dbvio que esses
desejos e a busca de realizacdo da felicidade sempre resultou no oposto também nas
guerras na na crueldade na morte etc etc mas o que eu quero dizer € o seguinte ¢ que em
funcdo desse desejo de de felicidade o homem sempre expressou as suas a s- 0s seus
sentimentos do mundo os seus desejos € com isso também ele foi moldando as distintas
caras entre aspas ai da sociedade que nds tivemos ao longo dessa trajetdria da evolugdo
entdo noés no6s conhecemos muito de distintas civilizagdes através da sua literatura o que
0 povo pensava o que 0 povo que- queria o que eles concebiam eh eh pra cada época pra
cada distinta época como eles se relacionavam como eles viam o outro quais eram as
grandes crencas quais eram os grandes mitos enfim nos sabemos que independente até
mesmo da area de humanidades muitas outras areas hoje buscam na literatura a fonte
essencial, da do pensamento humano, entdo eu vejo que eh independente até mesmo da
da... da atividade profissional as pessoas que se envolvem com literatura que gostam de
literatura que conhecem que léem, com assiduidade que refletem sobre essa- essas
leituras que sabem inclusive escolher as suas obras literarias elas tém uma outra postura
diante da vida diante da sociedade sdo pessoas muito mais eh eh eh responsaveis muito
mais conscienciosas dos seus deveres da sua condicdo de ser existente entdo eu vejo que
€ 0 que possibilita a a0 homem a ter essa sensacdo dum ser integral dum ser que e¢h
valoriza o fato de existir.

E o sujeito aprendiz ai no caso (...) veja bem, a literatura ¢ significativa tanto pra
en- pra quem ensina quanto pra quem aprende até porque vocé sO ensina porque
aprendeu e também nessa relagdo ensino-aprendizagem vocé nunca esta de um lado ou
do outro quando vocé ensina vocé esta aprendendo e quando vocé esta aprendendo vocé
também ensina ndo digo isso como uma conversa uma fala demagogica de professor
sabe? repetir um chavdo talvez a pedagogia trabalhe muito com essa coisa ensino-
aprendizagem e tal ndo porque isso normalmente acontece, nds percebemos dia apds dia
em sala de aula situagdes onde as vezes voc€ tem uma obra literaria que vocé tem tem a
impressao que vocé ja examinou de todas as formas que vocé ja ah olhou focalizou as
varias vertentes que vocé ja conhece e de repente um aluno conseguiu perceber, nas
entrelinhas ou mesmo nas linhas uma coisa assim OBVIA mas que vocé nio viu e isso
se reflete numa aprendizagem as vezes até uma entonacgdo que foi dada para eh focalizar
identificar algum elemento composicional ali da de uma determinada obra aquilo gera
uma outra expectativa motiva um outro tipo de analise resulta as vezes em uma outra
percepgdo mais completa enfim eu acho que essa essa, essa questdo do sujeito aprendiz
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eu acho que ndo tem so6 o sujeito s6 o aprendiz, ndo €? € dbvio que na situagdo de sala
de aula quando vocé eh esta incumbido dessa fun¢do de de coordenar trabalhos
ministrar um curso vocé tem uma fun¢do maior de coordenagido de planejamento de uh
até mesmo por uma questdo duma responsabilidade de um vinculo até institucional que
exige muito mais do que a responsabilidade vocé 6bvio tem um actimulo maior de
conhecimento tem um ja uma certa experiéncia uma assim um acumulo de estratégias
pra solucionar determinadas situacdes problematicas de sala de aula ou, entendeu?
Entdo eu acho que o esse sujeito ai ele as vezes o professor assume essa fungdo do
sujeito administrando melhor essas questdes eh da sala de aula na relacdo de ensinar
mas no que diz respeito ao contetido eh especificamente da literatura essa relagao ela vai
e vem ela sabe? vocé ensina aprendendo e e por ai vai eu acho desse mod- eu acho que ¢
assim.

Sobre as minhas concepg¢des pedagogicas, sobre as minhas noc¢des de educacio
ensino ensino de literatura eu diria o seguinte que uh eu falei agora ha pouco nessa
questdo de processo ¢ eu acho que educagdo também implica nisso na questdo na na
ques- nessa idéia nessa consciéncia de que a a educagdo ela ¢ um processo de de ac-
quer dizer é um processo em que vocé acumula um uma infinidade de contetidos e esses
conteudos vao se aprimorando eles vao eh alcancando um nivel de profundidade vdo
também eh se associando a outros conhecimentos e uh eh eh no caso a distingdo que eu
faco a pontuagdo que eu fago nessa minha fala ¢ de que essa educagio ela deve estar
sempre direcionada para a formagao a formacdo desse homem que possa ser 1til ndo so6
pra pra pra sociedade e até ele mesmo quando eu falo ser util parece at¢ uma uma idéia
bem materialista da coisa util no sentido de que educagdo a educagdo deve contribuir
para que o homem pro- possa, eh eh favoreca o homem a fazer essa auto-reflexao sobre
ele mesmo pra que esse conteudo seja seja positivo e favoravel ao proprio homem nao
¢é?

Com relagdo ao ensino, eu vejo que uh, nds temos e sobretudo no Brasil eh uma
situagdo de muito desdnimo com relagdo ao ensino até porque as instancias superiores
ndo levam muito a sério ndo encaram assim com a devida, eh previdén- {risos} pre-
previdéncia o o a questdo do ensino entdo as vezes a gente nds professores nos que
estamos envolvidos com a area de ensino a gente fica um pouco desanimado e tal mas
eu vejo que o ensino, o ensino e¢h ele é o resultado também dessa consciéncia do
individuo que adquiriu uma boa educacdo, ndo ¢é? entdo se educacdo resultou em algo
positivo pra ele ele vai ter estimulo também de repassar de uma forma muito mais
aprimorada muito mais elaborada aquilo que ele conseguiu assimilar aquilo que ele
conseguiu aprender e reproduzir para os outros, eu falo isso até de uma perspectiva
muito pessoal que ¢ a minha experiéncia entdo eh quer dizer havia uma uma afinidade
uma tendéncia um interesse muito grande desde sempre pela literatura eu busquei
aprender ou seja nao € que eu tenha tido uma educacgao tdo esmerada que me facilitou ah
o ensino de literatura mas o que eu quero dizer € que, eu mesma eu acho que sempre,
me pautei por um um um caminho que me aproximava sempre da literatura e hoje eu
tento passar muito isso, dos conteidos que eu passo de literatura eu sempre chamo
atencdo para o fato de que uh a literatura o ensino de literatura independe dessa situacao
unica de sala de aula ou de alguém que diga “leia” “faca isso” ou “faga aquilo” quer
dizer antes de mais nada o individuo tem que perceber a importincia o valor do
conhecimento de literatura pra que ele possa entdo eh alcancar esse nivel de se sentir
educado de se sentir eh participativo e confiante também até em uma em uma atividade
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profissional entdo eu vejo que ¢ uma questdo mesmo de de... de consciéncia de tomar
consciéncia do que que ele quer fazer do que que ele deve eh como que ele deve
participar da sociedade qual vai ser sua atividade profissional dentro da sociedade claro
qual a sua forca de trabalho vai estar voltada mais especificamente pra que area e sendo
assim ele tem que uma vez definida essa questdo da sua atividade profissional ele tem
que realmente arregacar as mangas e e aprofundar porque eh em todas as areas e na
nossa mais ainda eh ndo ha um tempo pra vocé falar “ndo agora ja ja estou satisfeito
agora eu ja posso colocar um ponto final que eu ja sou um profissional completo” isso
ndo existe entdo eu vejo que cada vez mais ele tem que estudar aprofundar e ndo como
uma coisa penosa dificil uma coisa que eh lhe causa dor lhe causa sofrimento nao eh a
partir do momento que vocé sente que voc€ experimenta, o valor a importancia o sabor
da educacgdo que ¢ algo que da também autoconfianca que da uh eh uma postura mais eh
essa palavra que eu vou dizer ¢ um pouco perigosa falar uma postura mais positiva
positiva no sentido assim de confiar em si mesmo nao ¢ confiar nas instituigdes nem
confiar nos nos meios que levam a gente a executar nosso trabalho ndo, ¢ em si proprio,
ndo ¢? ¢ em si proprio e também ndo vé na na na literatura, ndo ¢? na literatura apenas
um conhecimento eh acumulativo informativo eu acho que eu ja falei isso
reiteradamente durante a minha fala que eh a literatura € o que tem esse potencial tem
essa capacidade de transformar o individuo de levar o individuo a se posicionar
criticamente a enxergar o outro a enxergar o mundo e se posicionar diante das coisas
entdo por isso que eu acho que vale a pena ¢ dessa forma a gente contribui com a
sociedade fazendo com que as pessoas abram um pouco mais os olhos para observar ai
o seu mundo circundante pra atuar também nesse seu mundo circundante, eh de uma
forma mais humana mais consistente, ¢ claro que os avancos sdo poucos né a gente,
poucos comparados com o nosso desejo né mas a gente vé também resultados muito
bonitos muito positivos alu- ex-alunos hoje trabalhando conosco, né lado a lado
trabalhando conosco outros em outras atividades em outras outras areas mas assim
pessoas pessoas mais completas pessoas mais eh mais tranqiiilas mais seguras em
relacdo ao que fazer ao que dizer mais responsaveis com essa questdo do outro do
ensino entdo eu acho que tem também assim algum- algumas complica¢des sim, ndo é?
entdo ¢ isso.

Uma coisa que eu gostaria de voltar a comentar eu falei assim muito
superficialmente sobra as minhas predilecdes, ¢ 6bvio eu também vou vou falar um
pouco superficialmente mas s6 que dizendo assim por exem- eu eu comentei que, eu fiz
muitas leituras até mesmo, sem uma sem um roteiro de estudo sem uma indicagao
bibliografica de nada nem de ninguém mas que essas leituras que eu fiz depois foram
repercutindo em outros estudos ja mais direcionados e, ¢ ou seja eu lia, sobretudo
naquela época que eu comentei né¢ da em que eu trabalhava na no setor de obras raras e
depois tudo que eu fui tudo que eu havia lido assim sem muita conexdo sem muita
ordem esse conhecimento foi brotando ¢ sempre eu lembrava de uma ou de outra coisa
que eu tinha visto em um ou outro livro e isso foi me auxiliando muito, em estudos
classicos em estudos de obras literarias modernas contemporaneas entdo por exemplo
eu, eu inclusive tenho aqui na minha casa por ex- varios volumes dos pensadores
franceses, eh os autores latinos 6bvio isso até por forca da circunstincia das atividades
que eu tenho na, no meu no meu instituto né no ILEEL entdo Horacio Ovidio, né li
também as satiras de Fausto, Goethe que eu ja havia falado que eu gostava muito tem as
cartas do padre AntOnio Vieira a vida a biografia também do padre Vieira Joaquim
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Nabuco e¢h, 0o 0, a Divina Comédia o Cervantes Cicero Dom Quixote né do do do
Cervantes, os memorialistas espanhoéis, as lendas de Herculano as narrativas de
Herculano, Shakespeare Xenofontes Balzac Maiakovski ou seja ¢ bem variada a minha
biblioteca e... ¢ ndo é decorativa {risos} isso que € o mais importante, entdo uh bom
tenho toda cole¢do do meu favorito que € o Octavio Paz {risos} e James Joyce como eu
falei alguns diciondrios importantes de mitologia entdo obras que a gente usa, pra
consulta outras que a gente 1€ mesmo tem muitas obras dos autores brasileiros também
né, logico Machado de Assis José de Alencar eh... o Gregoério de Matos, Nelson
Rodrigues as obras do drama, entdo assim tem muita coisa seria até bobagem ficar
assim enumerando as coisas todas que eu leio porque como eu disse por forca até da
atividade que eu exerco eu tenho que ler sobre tudo porque sempre tem, as atividades de
sala de aula e tem também, a a questdo mesmo de auxiliar alunos de necessidade mesmo
pessoal de conhecer sobre a variedade produ- da das produgdes brasileiras pan-
americanas francesas ah eu s6 acho que se tivesse, mais tempo, ndo ¢? quer dizer leitura
ndo ¢, ndo ¢ trabalho né € um prazer mesmo.
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