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Dedico este trabalho a meu pai, de cuja presenca fisica fui tdo precocemente
separado. Sinto ainda hoje sua presenca e permito-me sonhar que, em algum lugar,
ele observa, satisfeito, esta conquista. A sua memoria, dedico também o poema a
sequir:

Uma auséncia amanhecida

Quando a bala encontrou meu pobre pai
Eu € quem ainda queria bala.

E dessa bala ficou a auséncia.

Quando aquela manha trouxe a auséncia
N&o houve mais manhas por um tempo
Nem balas.

Ficou um insosso no paladar. Lembranca antiga
de hoje.

Ficou um vazio.

Quando meu pai anoiteceu aquela bala
Eu é quem fiquei pobre

E sorvi essa auséncia.

Manhas depois, muitas...

Senti finamente o gosto da bala.

E me vi ausente de tantas memodrias.
O insosso passou. Ficou a auséncia.

Uma auséncia que ndo amanhece.
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RESUMO

O objetivo geral deste trabalho € investigar se e como aulas de literatura,
organizadas na perspectiva da Teoria da Atividade Sdécio-Histérico-Cultural,
contribuem para romper as capsulas que revestem a escolarizagdo da literatura no
Ensino Médio. Isto é, almeja-se a formacdo de um aluno que relacione criticamente
0 conteldo escolar a a¢des na sociedade. Conforme indicam os estudos de Cereja
(2005), Cosson (2006, 2014), Paulino e Cosson (2009) e Zilberman e Résing (2009),
h& uma crise no ensino de literatura. Para esses pesquisadores, as aulas de
literatura organizam-se, em geral, em uma perspectiva tradicional e
descontextualizada da realidade dos estudantes e de questdes politicas e sécio-
histéricas do mundo. Tal problema parece se intensificar na escola técnica em que
esta investigacao foi realizada, cujo foco esta na preparacao técnica do estudante
para o ingresso no mercado de trabalho, pouco espaco sendo dado a questdes que
ultrapassem os contelidos, 0 que vai ao encontro do que o pesquisador Engestrém
(1991) chamou de “encapsulacdo” do ensino. Dessa forma, esta investigacao
pretendeu organizar o ensino de literatura de forma mais proxima do interesse
discente e da formacao cidada dos estudantes. Nesse sentido, esta pesquisa busca
responder as seguintes perguntas: 1.a) De que modo conceitos da literatura sédo
apresentados/discutidos em aula?; 1.b) Como se da a relacdo entre esses conceitos
e a realidade sociocultural que emerge das discussdes entre os participantes?; 2.
Como sédo (re)organizadas as relacbes em sala de aula e de que modo sao
(re)organizados o0s papeis de professor e de aluno ao longo da pesquisa?
Metodologicamente, esta pesquisa se apoia na PCCol — Pesquisa Critica de
Colaboracéo. A opcao por um trabalho critico-colaborativo se deve as possibilidades
de intervencdo e mudanca oferecidas por essa organizacao e ao seu foco central em
propiciar relacdes colaborativas entre os participantes da pesquisa. Como
fundamentacéo tedrica, este trabalho se sustenta nos postulados vygotskyanos a
respeito do funcionamento psicolégico humano, como proposto na Teoria da
Atividade Sacio-Histérico-Cultural — fundamentada em trabalhos desenvolvidos por
Engestrom (2011, 2016), Stetsenko (2011), Liberali (2011) e Magalhdes (2012).
Apoia-se também nas contribuicdes de Magalhdes (2010, 2011, 2014, 2016) sobre a
colaboracdo critica e na visdo bakhtiniana sobre a constituicdo dialégica da
linguagem. A producdo de dados desta pesquisa se deu ao longo do primeiro
semestre de 2017 e todas as aulas de literatura, ministradas em um 1° ano do
Ensino Médio, foram audio e video-gravadas. Os resultados indicaram a
desencapsulacdo da escolarizagcdo da literatura no ensino medio. Além disso, 0s
papeis de professor e de aluno foram (re)organizados em sala de aula. Por fim, a
pesquisa possibilitou ao professor-pesquisador uma reflexdo critica sobre as
capsulas gue limitavam o seu fazer pedagdégico.

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem de literatura. Teoria da Atividade Sdcio-
Historico-Cultural. Desencapsulacao. Colaboracéao. Contradigcéo.
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ABSTRACT

The main purpose of this dissertation is to investigate if and how the Social-Cultural-
Historical Activity Theory can contribute to encapsulation breaking of the teaching of
literature for high school students. This study also aims to promote the education of
students who are able to think critically and to relate the curriculum to their actions in
society. According to Cereja (2005), Cosson (2006 , 2014), Paulino e Cosson (2009)
and Zilberman and Ro6sing (2009), the teaching of literature in secondary schools
faces a serious crisis. As reported by these researchers, in general, teachers of
Brazilian literature use traditional teaching methods, separating school learning from
political and socio-historical questions. This problem seems to have been worse at
the technical school where this research was conducted. This school focuses on
providing technical training for students who will enter the labor market. In doing so,
there is not sufficient time for overcoming the literature curriculum, in consonance
with Engestrom’s (1991) concept of encapsulation in school learning. That way this
research intended to plan the teaching of Brazilian literature to arouse the students’
interest and to foster the development of citizenship. This study tries to answer the
following questions: 1.a) How are some concepts in literature formulated and
discussed in the classroom? 1.b) How it is the relationship between these concepts
and the sociocultural reality which emerges from the participants’ discussions?; 2.
How are the relationships in the classroom (re)established and how are the teacher’s
and the students’ roles (re)defined throughout the research? On a methodological
level, this investigation uses the critical collaborative research. This methodology was
chosen because it suggests a school-based intervention and an educational change.
It focuses largely on developing collaborative relationships amongst the participants.
They may take up a more critical stance as well. The literature review includes the
Vygotskian perspective on the human psyche, as it was proposed in the Social-
Cultural-Historical Activity Theory by Engestrom (2011, 2016), Stetsenko (2011),
Liberali (2011) and Magalhdes (2012). In addition, it includes the studies on critical
collaboration by Magalhdes (2010, 2011, 2014, 2016) and on the dialogic perspective
on language by the Bakhtinian Circle. The data was generated in the literature
classes for freshmen of high school during the 2017 first semester. All these classes
were videotaped. The findings indicate that the encapsulation of the teaching of
literature for high school students was broken. Besides, the teacher's and the
students’ roles were redefined. At last the research enabled the teacher-researcher
to reflect critically on the capsules which were restraining his pedagogical practices.

Key-words: Teaching-learning literature. Social-Cultural-Historical Activity Theory.
Desencapsulation. Collaboration. Contradiction.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa tem como objetivo investigar se e como aulas de
literatura, organizadas na perspectiva da Teoria da Atividade Sdécio-Histérico-
Cultural (TASHC), contribuem para romper as capsulas que revestem a
escolarizacdo da literatura no Ensino Médio. Mais especificamente, este
trabalho esta interessado em analisar o0 modo como a rede de atividades
desenvolvida nas aulas de literatura poderia (ou ndo) contribuir para o ensino-
aprendizagem nao encapsulado de conceitos escolares.

O foco desta investigacdo esta na forma como conceitos da literatura
sao apresentados e discutidos em sala de aula e na relagédo existente entre tais
conceitos e a realidade sociocultural que emerge da discussao entre 0s
participantes. Esta, também. na compreensdo das relacdes que ocorrem ao
longo da pesquisa e, por fim, na (re)organizacdo de papeis de professor e de
aluno que ocorrem nesse movimento.

Dessa forma, interessado em novas possibilidades tedrico-
metodoldgicas sobre o ensino-aprendizagem de literatura, o presente estudo se
insere no ambito da Linguistica Aplicada (LA) e esta apoiado em uma
compreensao critica e problematizadora de linguagem (PENNYCOOK, 2001;
MOITA LOPES, 2006 e FABRICIO, 2006). Esse olhar investigativo e critico
sobre o ensino de literatura, apoiado no escopo tedérico da LA, justifica-se, pois
as pesquisas nessa area tém adquirido contornos transdisciplinares, uma vez
que os linguistas aplicados partem do pressuposto que a linguagem é
constitutiva das relagdes entre o sujeito e 0 mundo.

Em outras palavras, a LA concebe a linguagem do ponto de vista
“processual’, dando énfase a interacdo e aos aspectos socio-historicos,
inevitavelmente, ligados a linguagem. Além disso, cabe ressaltar a vocacéo
ontolégica interdisciplinar dessa ciéncia, pois a LA se constitui no dialogo com
o conhecimento tedrico de outras areas, tais como a Psicologia, a Pedagogia e
a Filosofia, naquilo que concerne a investigacdo sobre a linguagem. (MOITA
LOPES, 1996).

Nesse quadro, é impensavel compreender a complexidade das relacdes

humanas e a possibilidade de transformacéo dessas rela¢cdes, isolando-as das
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praticas de linguagem. Da mesma forma, € licito afirmar que a maneira como a
sociedade se (re)constroi esta necessariamente imbricada na e pela
linguagem. Nesse sentido, pode-se dizer que a LA — entendida a partir de uma
visdo critica - necessita acolher o compromisso de corroborar a construgcédo de
uma realidade social mais humana, justa e solidaria. Essa necessidade é
explicitada por Moita Lopes (2006, p. 104) quando este afirma que “é tempo de
reinventar a vida social, assim como a LA como forma de compreendé-la, de
modo a poder imaginar novas ag¢des politicas.” Percebe-se, dessa forma, a
preocupacao do autor em encontrar caminhos na LA para agir sobre o mundo
social, reinventando-o.

Apoiado nessas questbes, 0 objeto desta pesquisa, voltada a
compreensao da linguagem como um processo dindmico e constitutivo das
relagbes humanas em um contexto escolar real, esta coadunado com a
perspectiva epistemologica da LA, concebida a partir de uma abordagem
dindmica e mutavel e de um viés critico e problematizador (PENNYCOOK,
2006). O termo critico é aqui utilizado com base em Pennycook (op.cit.) no
sentido de engendrar uma pesquisa que seja relevante socialmente. Dessa
maneira, apoio-me em uma tradicdo neomarxista que tem como norte conhecer
e transformar “a vida que se vive” (Marx e Engels [1845-46] 2007, p.26),
valorizando, portanto, os processos de acgao-reflexdo gerados ao longo do
desenvolvimento deste trabalho.

Desenvolvido no Programa de P6s-Graduacdo em Linguistica Aplicada e
Estudos da Linguagem da Pontificia Universidade Catdlica de S&do Paulo (PUC-
SP), este trabalho se insere na linha de pesquisa Linguagem e Educacédo. De
modo mais especifico, articula-se com o Grupo de Pesquisa Linguagem em
Atividades no Contexto Escolar (LACE), liderado pelas professoras Dra. Maria
Cecilia Camargo Magalhdes e Dra. Fernanda Coelho Liberali e no projeto de
pesquisa CNPQ “A Pesquisa Critica de Colaboracéo: construindo comunidades
para aprendizagem e desenvolvimento, em projetos de formacao de
educadores”, organizado por Magalhaes (2015).

Uma vez explicada a relagdo entre a pesquisa aqui proposta e o ambito
maior da LA, passo agora a explicitar o desejo em investigar novos caminhos
tedrico-metodoldgicos para o ensino-aprendizagem de literatura - buscando

aproximar a disciplina da realidade do estudante, o que sempre se fez presente



16

nas minhas inquietacbes como professor de Lingua Portuguesa, como aponto
a sequir.

Iniciei a carreira como professor de lingua materna em 2009 e, desde
entdo, tenho atuado, principalmente, no Ensino Médio. Como se sabe, nessa
etapa do ensino, inicia-se um estudo mais sistematizado sobre a literatura.
Nesse percurso, muitas questbes representaram fonte de angustias e de
provocacdes a minha pratica. Isso porque, sempre observei, em linhas gerais,
que prevalecia um modelo de aula transmissivo e alienante, com foco na
histéria da literatura, distante, em geral, do interesse do estudante.

Em minha visédo, especificamente nas aulas de literatura, o professor
parece se comportar como uma espécie de guardido do saber, Gnico sujeito
capaz de atribuir sentido e proferir significado ao texto literario. Apoiado na
critica literaria e em interpretacdes ja cristalizadas sobre determinadas obras,
estéticas e autores, o professor representa, em muitos momentos, o papel de
um “sabio” a quem cumpre desvendar os segredos do texto; ao aluno,
relegando-se o papel de reproduzir o que o professor “ensinou”. Esse tipo de
relacdo assimétrica, pautado por um discurso autoritario (BAKHTIN, 1981),
desvela um modelo de aula, em muitos momentos, distante da vida do aluno,
representando, para mim, motivo de profundo incomodo.

Foi justamente a tentativa de encontrar novos caminhos para a
organizacdo da aula de literatura, valorizando a voz e o0s anseios discentes e
resgatando o potencial critico da disciplina, que me fez propor a pesquisa aqui
relatada. Nao obstante, os dilemas aqui referidos parecem se intensificar na
escola em que atuo.

Essas sdo questdes que me intrigam quanto a escola estadual de nivel
técnico em que leciono lingua portuguesa no Ensino Médio. Situada em um
amplo campus universitario — a instituicdo fica localizada em Guaratingueta, no
campus da area da engenharia da UNESP —, o ambiente é perpassado, em
geral, por uma visao tecnicista, o que afasta um pouco a rotina escolar do
potencial subversivo e criativo da esfera artistica, da qual a literatura
representa um bom exemplo.

Percebo que, em muitos momentos, a preocupagao vigente na
instituicdo — tanto pela gestdo como por alguns professores - incide apenas

sobre a melhor forma de “transmitir conteudos” e “preparar os alunos para o
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mercado de trabalho”, uma vez que o foco da escola esta na preparacéo
técnica dos estudantes. Isso € compreensivel, uma vez que a instituicdo foi
concebida para ser um colégio de aplicacdo das faculdades de engenharia e,
destarte, tem como objetivos preparar o aluno do colégio para ingressar na
faculdade de engenharia ou “abastecer” (termo muito utilizado na escola) as
indUstrias da regido. Nesse ambiente, marcado por uma visdo técnica e
mercadoldgica, os estudantes normalmente se queixam que suas motivagoes,
suas necessidades e suas inquietacbes ndo sao valorizadas no cotidiano
escolar.

Parece-me também que, para muitos colegas professores, ndo cabe ao
educador a preocupacdo com temas vinculados aos anseios do universo
adolescente, isto é, “os temas da vida”. Dessa maneira, ha, também, muitas
reclamacdes dos jovens quanto ao fato de ndo terem a sua “voz” valorizada em
sala de aula, de ndo verem sentido em muitos “conteudos” que os professores
se propdem a ensinar, bem como ndo serem acolhidos em suas inquietacdes
sobre questdes que vao além do chamado “ensino técnico”.

Como professor, compreendo que a literatura — dado o seu potencial
afetivo, humanizador e critico — possibilita um trabalho pedagogico mais
articulado com o interesse discente, oferecendo um “lécus” de valorizagao dos
anseios do aluno. Acredito também que, por meio de discussdes colaborativas
feitas a partir de textos literarios, seja possivel engendrar um posicionamento
mais critico dos alunos sobre a realidade e a sociedade mais ampla,
permitindo, talvez, a esses futuros técnicos o pleno exercicio de sua cidadania.

Na esteira dessas inquietacdes, em conversas com a Profa. Magalhaes,
percebi que, para dar vazdo a investigacdo aqui pretendida, era essencial
pensar em novas possibilidades tedrico-metodolégicas de organizacdo das
aulas de literatura. Mesmo em um contexto pouco propicio para efetivar o
potencial critico-criativo da disciplina, era possivel, de acordo com Magalhaes,
organizar a minha aula de forma a ouvir o que os alunos tinham a dizer e, por
meio de um movimento critico-colaborativo, propiciar relacdes de ensino-
aprendizagem de literatura mais concatenadas com o modelo de aula critico e
criativo idealizado por mim.

Nesse ponto, cumpre, para além das limitagcbes das justificativas

advindas da minha experiéncia pessoal, apresentar — brevemente — as
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justificas teéricas que me levaram a (re)pensar o ensino de literatura. Assim,
esta pesquisa estda embasada na discussao sobre a crise vigente no ensino de
literatura, como mostram os trabalhos de Cereja (2005), Cosson (2006, 2014),
Paulino e Cosson (2009) e Zilberman e Rdsing (2009), Magnani (2001), Rouxel
(2013), Zinani e Santos (2012), entre outros pesquisadores.

Conforme aponta Cosson (2006, 2014), a presenca da literatura no
Ensino Médio brasileiro tem se limitado a historia da literatura brasileira. O
autor afirma que, nas escolas brasileiras, o ensino literario € normalmente
pautado apenas pela transmisséo da historia da literatura e, na maior parte das
vezes, isso ocorre de modo engessado e alienante, em uma sucessao
dicotbmica entre os estilos de época, biografismo e recortes tedricos sobre
géneros literarios, retérica e métrica, além da leitura quase exclusiva de
fragmentos, pouco espac¢o sendo concedido as leituras integrais.

Na mesma direcdo, Paulino e Cosson (2009) apontam que, muitas
vezes, a escola é impelida a buscar um letramento funcional e mecanizado na
tentativa de agradar a uma sociedade ja estruturada, com funcdes ja
estabelecidas para os sujeitos. Assim, nas aulas de literatura, os autores
comentam que, quando surgem textos e praticas que possibilitam uma
interacdo questionadora, poética e aberta — marcas inerentes ao fendémeno
literario -, a tendéncia de parte dos professores é negar os sentidos nédo
previstos, representando um obstaculo a propulsdo da criatividade em sala de
aula.

Outro ponto que merece destaque é o afastamento cada vez maior dos
jovens da leitura literaria, em funcéo da presenca de recursos mais modernos e
atrativos, como as redes sociais, os aplicativos dos celulares, os jogos de
videogame, entre outros recursos tecnoldgicos. Isso revela um processo de
seducdo do jovem pelo desenvolvimento das tecnologias, mas também de
massificagdo do ser humano. Ao encontro desse diagnoéstico, Antonio (2013, p.
11) argumenta que “na chamada era da informacédo, da sociedade do
conhecimento, a poesia tem sido cada vez mais exilada”. Para ele, a literatura
— sobretudo em sua dimenséo poética- tem sido esquecida pelos poderes do
mercado, pelas légicas do entretenimento e do consumo descartavel, bem

como pelas maquinarias de seducdes de propaganda e marketing.
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Em fungdo do exposto, torna-se premente a necessidade de
aproximacdo do jovem com a literatura, resgatando, nas aulas de lingua
materna, um trabalho critico-reflexivo e estético-sensibilizador com o fenébmeno
literario, organizado dialogicamente (BAKHTIN, [1979] 2011). Corrobora essa
intencé@o o falho dominio nos processos de leitura e escrita comum em nossas
escolas, o que torna ler e escrever, nesses contextos, uma tarefa usualmente
penosa.

Pode-se dizer, portanto, que o ensino de literatura predominante no
Brasil esta “encapsulado” no ambito escolar e nao propicia, em geral, contextos
para a constituicdo de alunos cidadaos.

O conceito de encapsulacdo foi apresentado por Engestrom (1991) e
representa uma analogia com o que normalmente ocorre na escola béasica: o
isolamento do conteudo programético em relacdo a realidade fora da escola,
como se estivesse inserido em uma capsula de medicamento, preso em um
invélucro dificil de ser rompido. A escola tende, segundo o pesquisador, a ndo
considerar o cotidiano do aluno e suas necessidades quanto a aprendizagem e
desenvolvimento, mas a pensar o curriculo de forma estanque e isolada,
distante da realidade, de fato, vivida pelos estudantes fora dos muros da
escola. O ensino de literatura, dessa maneira, ha maioria das vezes, parece ser
representativo do fenébmeno da encapsulagéo.

Assim, retomo 0 objetivo geral desta pesquisa em investigar se e como
aulas de literatura, organizadas na perspectiva da Teoria da Atividade Socio-
Historico-Cultural (doravante, TASHC), contribuem para romper as capsulas
que revestem a escolarizacdo da literatura no Ensino Médio. Uma investigacao
do ensino de literatura, com base na TASHC, justifica-se a medida que os
pressupostos desse quadro tedrico assentam-se sobre a construcéo coletiva do
conhecimento, valorizando o0s sujeitos participantes da atividade. Para a
concretizacdo dessa investigacdo, produzi e coletei os dados, ao longo do
primeiro semestre letivo de 2017, em um primeiro ano do ensino médio do
colégio técnico em que atuo como professor de Lingua Portuguesa, desde
2013.

Dessa maneira, na tentativa de conhecer melhor as pesquisas sobre o
ensino de literatura no Brasil, procurei alguns trabalhos sobre o tema. Realizei

essa busca em sites como o Acervus (UNICAMP), Dedalus (USP), Lumem
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(PUC/SP), Scielo e Portal de Periddicos CAPES. Nesses sites, procurei por
duas expressoes: “ensino de literatura” e “literatura no ensino médio”.

A maioria dos trabalhos encontrados sobre ensino-aprendizagem de
literatura se insere no ambito da Educacéao. Nesse sentido, chamam a atencao
os trabalhos de Ramos e Zanolla (2009) e Aguiar e Suassuna (2013) que, em
artigos publicados em periddicos, criticam o tratamento puramente historico
dado a literatura no ensino brasileiro e ressalvam a importancia de o professor
organizar a aula sempre a partir do texto literario em si, 0 que, segundo esses
autores, nem sempre ocorre. Destaco aqui, em relacao ao trabalho de Ramos e
Zanolla (op.cit.), um aspecto importante: os autores propdem, embasando-se
no conceito de letramento literario, um trabalho em sala de aula mais voltado a
interacdo do aluno com o texto, favorecendo a vivéncia e os sentidos discentes
em tal percurso.

Formiga e Inacio (2013), em artigo, apoiando-se nos documentos oficiais
sobre o ensino de literatura, discutem uma proposta de adaptacdo dos
classicos com o objetivo de (re)pensar a leitura literaria na escola. Faria (2009),
em dissertacdo de mestrado apresentada a Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sao Paulo (USP), discute, com base em teorias sobre o
curriculo, os documentos oficiais que organizam o ensino de literatura e a sua
relacdo com as praticas do professor em sala de aula.

Ferreira (2007), em tese de doutorado apresentado a faculdade de
educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte, propde a leitura
literaria como alternativa de concretizacdo do ensino transdisciplinar. Em sua
pesquisa, 0 autor conclui que o texto literario representa um objeto
transdisciplinar de alto grau, uma vez que possibilita ao leitor uma reflexao
sobre a vida real e seus desdobramentos.

Além disso, Oliveira (2013), em tese apresentada a Faculdade de
Educacdo da USP; e Santos (2013), em tese de doutorado apresentado ao
Programa de Pos-Graduacdo em Educacao da Universidade Federal de Minas
Gerais, analisam, respectivamente, praticas de leitura literaria entre
adolescentes no Ensino Médio e entre estudantes do curso de Letras,
discutindo a complexa relagéo entre obrigagcéo e prazer no que se refere a esse

tipo de leitura.
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Na area de Teoria da Literatura, encontrei poucas investigacdes que se
ocupassem de questdes relacionadas ao ensino literario. Em uma das poucas
pesquisas encontradas, destaca-se o trabalho de Silva (2003), em tese
escolhida como a melhor investigacdo da area de teoria literaria do ano de
2003 pela Universidade Federal de Pernambuco. A autora faz uma reflexéao
sobre a leitura, a literatura e a escola e ressalta como a teoria literaria pode
contribuir para estreitar as inter-relacdes entre o texto literario e o leitor.
Apoiando-se também em pressupostos da teoria literaria, Rezende (2011), em
artigo publicado em periddico, destaca a necessidade de se tomar e valorizar o
texto literario como objeto estético em sala de aula e ndo apenas como
pretexto para discussfes de natureza moral.

Ja no ambito da Linguistica Aplicada, Rolando (2015) aponta, em sua
dissertacdo de mestrado defendida na Universidade de Taubaté, a
possibilidade que a literatura oferece para um fazer pedagogico de natureza
transdisciplinar, superando a visdo cartesiana vigente no ensino brasileiro e as
limitacdes impostas pelo curriculo e, para tanto, oferece uma sequéncia
didatica, com foco no ensino de literatura, para subsidiar o trabalho do
professor em sala de aula.

Por sua vez, Nagala (2010), em dissertacdo de mestrado apresentado
ao IEL/UNICAMP, oferece importantes contribuicdes. Em seu trabalho, o autor
investigou o fazer pedagogico de professores de literatura atuantes no Ensino
Médio. A pesquisa revelou que ha muitas duvidas, entre os educadores, quanto
ao “como” ensinar literatura. Além disso, muitos desses participantes apontam
a falta de objetivos do ensino literario e o desinteresse dos alunos como 0s
principais obstaculos encontrados em sua pratica profissional.

Ja Silva (2015), em tese defendida na area de Linguistica Aplicada na
UFRJ, ancorado em uma pesquisa de cunho etnografica-intervencionista,
investigou como estudantes de oitavo e nono anos, a partir do trabalho de
leitura e dramatizacdo com o fendmeno literario, vivenciam outras
possibilidades de ver, compreender, sentir e se colocar na sociedade como
cidaddos mais responsaveis e responsivos.

Chama a atencdo também, por exemplo, o trabalho de Cereja (2005),
que se tornou referéncia sobre o ensino de literatura. Em sua pesquisa de

doutorado, defendida no LAEL, o autor reflete sobre as praticas pedagdgicas
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do ensino de literatura e discute as relagbes entre o fracasso escolar e essas
praticas e, em funcdo disso, apresenta aos educadores uma proposta de
ensino de literatura com base no conceito bakhtiniano de dialogia. Essa tese
serviu de base para algumas discussdes e reformulagcdes que aqui seréo
propostas.

Ha, por fim, na area da Linguistica Aplicada, um trabalho de pos-
doutorado de grande relevancia para a discussao sobre a desencapsulacao da
literatura. Sob a orientacdo da Profa. Dra. Liberali, lider do grupo LACE,
Philippov (2015) apresenta uma discusséo relevante sobre as possibilidades de
se romper capsulas que revestem o ensino-aprendizagem de literatura em um
curso de graduacdo, destacando, nesse processo, 0s limites, desafios e
transformacdes que emergiram ao longo do estudo.

Os trabalhos aqui mencionados dédo énfase a capacidade transformativa
do texto literario e explicitam os problemas existentes no ensino de literatura na
escola brasileira, além de, em alguns momentos, oferecerem proposicdes
didaticas — com base, muitas vezes, nos documentos oficias que organizam o
ensino da disciplina - para o enfrentamento dos problemas relatados. Contudo,
percebi que poucas pesquisas procuram investigar novos caminhos teorico-
metodoldgicos para o ensino-aprendizagem da literatura, sobretudo no ensino
bésico.

Além disso, um trabalho mais apurado sobre as relacdes que sao
instituidas em uma sala de aula de literatura e o os papeis de professor e de
aluno que sao constituidos nesse contexto parecem nao fazer parte das
pesquisas aqui referidas. Partindo desses pressupostos e procurando
preencher essa lacuna, as seguintes perguntas de pesquisa norteardo este

trabalho:

1. a) De que modo conceitos da literatura s&o
apresentados/discutidos em aula? b) Como se da a relacdo entre esses
conceitos e a realidade sociocultural que emerge das discussbes entre 0s
participantes?

2. Como séo (re)organizadas as relacbes em sala de aula e de que
modo sdo (re)organizados os papeis de professor e de aluno ao longo da

pesquisa?
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Este trabalho esta estruturado a partir de quatro grandes secoes:
Fundamentacdo Tedrica, Metodologia, Analise e Discussdo dos Dados e, por
fim, as Consideragdes Finais.

Na secdo Fundamentagdo Tedrica, apresento e discuto alguns conceitos
relacionados ao ensino-aprendizagem de literatura. Desse modo, inicialmente,
apresento 0 que esta tese compreende por literatura e por texto literario. Na
sequéncia, discuto a crise vigente no ensino literario, conforme apontam alguns
pesquisadores.

ApoOs essa discussédo, apresento 0s pressupostos gerais que subjazem a
Teoria da Atividade Sécio-Historico-Cultural, dando énfase as contribuicées de
Vygotsky ([1934] 2001), Leontiev (1977) e Engestrom (1999) para a
consolidagcédo de tal teoria. ApOs essa exposi¢do, apresento a concepc¢ao de
Engestrom ([1987] 2016) sobre aprendizagem expansiva. Ademais, com base
em Vygotsky ([1934] 2007), Magalhdes (2012, 2014, 2016), Magalhdes e
Oliveira (2016), Ninin (2013, 2016) Newman e Holzman ([1993] 2002), Liberali
(2011), Blommaert (2014), entre outros autores, discorro sobre Mediagéo,
Colaboracédo, Contradicdo, Zona de Desenvolvimento Proximal (ZPD) e
Mobilidade.

Apbés essas consideracdes, tomando como base o pensamento
bakhtiniano ([1929] 2014, [1979] 2011) relaciono os conceitos de dialogia,
exotopia e cronotopo a organizacdo do ensino-aprendizagem de literatura.
Discuto também a organizacdo argumentativa da linguagem como caminho
para criacdo de contextos critico-colaborativos nas aulas de literatura e
relaciono a teoria enfocada as possibilidades de se romper as capsulas que
revestem a escolarizacdo da literatura.

Na secdo organizada para apresentar as questbes tedrico-
metodoldgicas desta tese, descrevo a organizacdo critico-colaborativa da
pesquisa, respaldando-me em trabalhos conduzidos por John-Steiner (2000),
Zlichner (2005), Magalhdes (2009, 2010, 2011), Liberali (2011, 2013), entre
outros pesquisadores. Além disso, apresento, descrevo e exemplifico, com
base em Liberali (2013) e Ninin (2013), as categorias de analise enunciativas,
discursivas e linguisticas utilizadas para a interpretacdo dos dados da

pesquisa.
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Na secdo Analise e Discussdo de Dados, apresento a discussdo dos
dados produzidos, relacionando-os aos objetivos e a fundamentacdo tedrica
deste trabalho. Ao longo da interpretacdo, discuto as resisténcias encontradas
ao longo do processo, explorando a sua relevancia para a transformacao dos
participantes desta pesquisa. Apresento também uma reflexdo critica sobre as
tentativas de ruptura das capsulas que englobaram o meu fazer pedagogico ao
longo da investigacao.

Finalmente, nas Consideragfes Finais, teco breves apontamentos sobre
todo o processo pelo qual passei ao longo da pesquisa, seguido por uma
sintese dos principais resultados encontrados; discuto também os limites
vivenciados no percorrer dessas veredas investigativas e lanco algumas
reflexdes e encaminhamentos para estudos futuros sobre as questdes aqui

abordadas.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Esta secdo esta organizada para apresentar 0s principais conceitos
tedricos que sustentam a realizacdo desta pesquisa. Apresento, em linhas
gerais, 0s problemas existentes na escolarizacdo da literatura, os postulados
tedrico-metodoldgicos da TASHC e as possibilidades de ruptura das cépsulas
gue revestem a escolarizacao literaria. Discuto ainda a concepc¢ao bakhtiniana
sobre linguagem e suas contribuicdes para a organizacdo do ensino literario,

entre outros conceitos tedricos relevantes para a concretizacdo deste trabalho.

2.1 A escolarizacao da literatura: uma velha crise, novas perspectivas?

Esta subsecdo estd organizada para apresentar, inicialmente, a visdo
deste trabalho sobre literatura e texto literario. Na sequéncia, os desafios

enfrentados pela escolarizacéo da literatura serdo enfocados.

2.1.1 Literatura e texto literario: primeiras definicdes

Como comenta Aguiar e Silva (1976), a tarefa de estabelecer um
conceito incontroverso da literatura é praticamente impossivel. O autor afirma
ser uma ilusédo tentar definir, por meio de uma breve formula, a natureza e o
ambito da literatura, dificuldade assumida também por esta tese. Na mesma
direcdo, Terra (2014) lembra que a conceituacao do que € literario tem variado
muito entre os estudiosos do tema. Nesse sentido, ndo € intencdo deste
trabalho apresentar minucias de vises (muitas vezes conflituosas entre si) do
gue seja ou nao literatura.

Assentando-se em outras searas cientificas, esta tese tem a intencao de
investigar novas alternativas tedrico-metodologicas de organizacdo do ensino-
aprendizagem de literatura e, para isso, procurara apresentar, neste momento,
uma Visdo mais concisa sobre como a literatura e o texto literario sdo aqui
compreendidos.

Para isso, apresento, tomando como base algumas reflexdes feitas por

Terra (2014), duas perspectivas que, em linhas gerais, podem ser acionadas
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para compreender o fendmeno literario: a imanentista e a sociologica. A
primeira, ancorada em pressupostos da teoria do critico russo Roman
Jakobson, postula que alguns textos caracterizam-se pela literariedade. Isto €,
de acordo com essa corrente, existiriam, no texto em si, caracteristicas que o
inseririam no ambito da literatura. Nessa vertente, associada a uma Vvisdo
linguistica estruturalista/formalista, a linguagem literaria possuiria propriedades
especiais, 0 que a afastaria da chamada linguagem comum.

Por outro lado, a perspectiva socioldégica se baseia em critérios
exteriores ao texto. Para essa abordagem, aspectos sociais, culturais,
institucionais, histéricos e ideoldgicos legitimam (ou ndo) se uma obra pode ser
chamada de literatura. Signatario dessa visédo, Eagleton (2006) expfe que a
definicAo do que € literatura passa, inevitavelmente, por juizos de valor
construidos social e historicamente sobre a obra. Esses critérios seriam,
portanto, variaveis no tempo. Em outras palavras, o que €& considerado
literatura hoje pode deixar de sé-lo amanha e vice-versa, 0 que revela a
importancia das instituicdes sociais (universidade, academia, critica literéria,
editoras, escola e, no caso brasileiro, vestibulares) para a definicdo do que é
literario.

Para este autor, ndo ha uma definicdo ontolégica sobre a literatura, mas
apenas uma busca dindmica e constante por uma definicdo funcional. Além
disso, segundo o autor, a suposta literariedade e legitimacédo do texto como
literario passa pelo processamento do leitor, isto €, encontra-se na forma como
o leitor Ié e n&do em alguma caracteristica imanente do texto. Para o autor, “a
definicdo de literatura fica dependendo da maneira pela qual alguém resolver
ler, e ndo da natureza do que é lido” (EAGLETON, 2006, p.12).

Neste trabalho, a definicdo de literatura passa por uma tentativa de
equilibrar as concepgdes das duas perspectivas aqui mencionadas, buscando,
entre elas, pontos de convergéncia que favorecam um trabalho produtivo com a
literatura no ensino médio. Desse modo, esta tese reconhece, no arranjo
linguistico do texto literario, certas caracteristicas formais que precisam ser
discutidas com os alunos para oportunizar uma compreensao mais apurada do
texto. No entanto, para evitar uma abordagem estruturalista, € preciso
ultrapassar o nivel linguistico e reconhecer que o contexto historico e cultural, a

sociedade e a propria escola séo essenciais na conceituacédo do que é literario.
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Esses fatores extralinguisticos precisam ser compreendidos pelos estudantes,
pois funcionam como balizas interpretativas que auxiliam o percurso do leitor.

Antes de aprofundar a discussdo sobre os fatores socioculturais que
englobam as concepcgdes de literatura, é preciso, neste momento, explicitar
com maior clareza o que esta tese entende pela organizacdo de linguagem
caracteristica do texto literario. Para tanto, recorro mais uma vez aos estudos
conduzidos pelo pesquisador Aguiar e Silva (1976). O autor expde que a
linguagem literaria € plurissignificativa, marcada por conotacdes e por signos
portadores de multiplas dimensbes semanticas. De acordo com o autor, o texto
literario pode ser caracterizado pelas polissemias, distanciando-se da
univocidade e organizacdo denotativa dos discursos cientifico e didatico, por
exemplo.

Em direcdo semelhante, Compagnon (2014) comenta que a linguagem
literaria € autorreferencial e portadora de uma organizacdo mais complexa que
0S usos linguisticos espontdneos e pragmaticos do cotidiano. O autor
acrescenta ainda que, mesmo quando o texto literario se apropria da linguagem
cotidiana, esta apropriacao é de natureza estética e cumpre objetivos distintos
dos usos observaveis na comunicacao corrente. Eagleton (2006), por sua vez,
aponta que a literatura € portadora de um discurso ndo pragmatico, ndo tendo
nenhuma finalidade préatica imediata e, mesmo quando o texto literario aborda
situacgdes cotidianas, ele o faz de uma forma peculiar, referindo-a a um “estado
geral das coisas” (EAGLETON, 2006, p.11)

Ao encontro dessa discussao, Aguiar e Silva (1976) explica que, na
linguagem habitualmente utilizada nas esferas cotidiana, didatica e cientifica,
por exemplo, a camada significante do texto (a realidade fisica e sonora do
signo linguistico) tem pouca ou nenhuma importancia. Diante do texto literério,
porém, segundo o autor, a camada significante adquire enorme relevancia, pois
a tessitura linguistica do texto literario - por meio de assonancias, aliteracoes,
ritmo, rima, sinais graficos, entre outros recursos - encaminha a experiéncia
leitora e interpretativa do leitor.

Neste momento, cabe apresentar uma ressalva: esta tese entende que,
em sala de aula, a camada significante do texto € uma parte essencial do
fendmeno literario e merece, sim, ser objeto de reflexdes mais apuradas. No

entanto, esse movimento precisa estar correlacionado as possibilidades
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interpretativas que o texto oferece ao leitor, afastando-se, dessa maneira, de
uma abordagem reducionista da literatura, presa a analise e a classificacdo de
elementos verbais descontextualizados dos sentidos e significados
engendrados pelo encontro entre o texto e o leitor.

Assim, este trabalho advoga que a andlise dos recursos formais do texto
deve estar a servico da interpretacdo, sendo, nessa perspectiva, uma
dimensdo que ndo pode ser negligenciada tampouco supervalorizada. Como
lembra Lajolo (1982), ndo é determinada caracteristica de linguagem que vai
configurar a literatura. Para a autora, qualquer tipo de linguagem nem anula o
literario nem, necessariamente, o provoca. Concordo com a autora quando ela
afirma que é justamente a relacdo que as palavras estabelecem com o
contexto e com a situacdo de producdo e de recepcdo que revela a natureza
literéria de um texto.

Lajolo (1982) aponta que a linguagem parece tornar-se literaria quando
instaura um universo, um espaco de interacdo de subjetividades em que autor
e leitor escapam do imediatismo e dos esteredtipos das situaces e usos da
linguagem que configuram a vida cotidiana. Permito-me acrescentar que é
justamente essa experiéncia estética do leitor diante do texto que faz com que
ele perceba que a experiéncia da leitura literaria o afasta dos clichés e
expressdes cristalizadas do senso comum, aproximando-o de um universo
linguistico organizado de forma mais criativa, artistica e poética.

Outro ponto a ser destacado para a compreensdo do que € literatura é o
conceito aristotélico de mimesis (imitacdo). Nessa abordagem, a literatura é
uma representacdo de acdes e sentimentos humanos que ocorre por meio da
linguagem. Como tal, ela constitui um universo fabulado e ficcional & medida
gue ndo tem nenhum compromisso com a realidade em si, com os fatos, mas
com o verossimil, conforme expde Compagnon (2014).

Para compreender melhor esse ponto, Aguiar e Silva (1976) assevera
gue a literatura organiza o real de outras formas, espelhadas pelo senso critico,
artistico e criativo do autor, mantendo com a realidade uma relacdo de
verossimilhanca. Esse mundo fabulado € portador de uma supra realidade,
representando um “heterocosmo com estrutura e fungdes especificas, onde o
ser se funde com o nao-ser, 0 existente com o inexistente, o possivel com o
impossivel” (AGUIAR e SILVA, 1976, p.45). Ao encontro dessas definigoes,
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Terra (2014) afirma que a verdade do literario ndo € a verdade histérica,
objetiva, mas a verdade pensada pelo artista, (re)criada por meio da sua
producao e (re)significada no contato efetivo entre o texto e o leitor.

Com o intuito de compreender melhor a relagéo entre literatura e ficgéo,
busco as proposicbes de Moisés (2005). Para o estudioso, a literatura
transcende o real e inventa outra realidade, a sua imagem e semelhanca, mas
individualizada e auténtica a seu modo. Assim, a ficcdo é entendida como um
universo préprio, criado pelo autor, em que € transfigurada a percepcgéo
sensivel e cognitivo-emotiva da realidade propriamente dita.

Compatrtilhando de visdo semelhante, Compagnon (2014) explica que,
em uma visdo humanista, a literatura € vista como um conhecimento especial -
distinto do filosofico e do cientifico - sobre a realidade. Nesse modelo, a
literatura pode estar em acordo com a sociedade, mas também em desacordo,
pois “confirma um consenso, mas produz também a dissensdo, o novo, a
ruptura” (COMPAGNON, 2014, p. 36).

E justamente o potencial critico-subversivo oferecido pela literatura que
interessa aos objetivos desta tese, uma vez que este trabalho estd preocupado
em investigar caminhos para a criacdo de contextos em que 0O ensino-
aprendizagem da literatura ocorra de forma néo encapsulada, valorizando as
relacdes entre a disciplina, o aluno e a sociedade mais ampla. Mais que um
espelho do real, a literatura propicia, por meio de sua linguagem perpassada
por conotacdes, suas polissemias e seu universo fabulado, a construcdo de
novos mundos possiveis, repleto de possibilidades de futuro e, por
conseguinte, propulsores da (re)construcdo do proprio homem.

Em sintese, ressalvando-se que definir o fendmeno literario representa
um terreno de grande complexidade tedrica, a literatura sera compreendida,
nesta pesquisa, como uma pratica de leitura efetivamente vivida entre
professor e alunos. Esta perspectiva possibilita ao aluno-leitor um encontro
criativo com os textos, sem negligenciar, nesse movimento, caracteristicas
linguisticas que chamem a atencdo para a tessitura mais artisticamente
refinada do texto literario e aspectos socioculturais que legitimem tal producdo
como pertencente a esfera literaria.

Em outras palavras, o foco desta investigacao recaira sempre no texto

como elemento organizador das atividades e das discussfes conduzidas nas
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aulas de literatura e a escolha desses textos levara em consideracdo o
conhecimento acumulado pela sociedade sobre literatura, mas também as
necessidades do contexto e dos participantes da pesquisa. Desse modo, a
intencdo deste estudo € que, pela pratica constante da leitura, os alunos
venham a criar seus proprios critérios, parametros de gosto e compreensao do
fenbmeno literario.

Assim, ao longo da pesquisa, os alunos serdo levados a ler poemas,
contos (textos, em geral, de curta extenséo, o que favorece sua leitura integral
em sala de aula) e romances, tanto 0s pertencentes ao canone quanto aqueles
menos conhecidos do grande publico e/ou da critica literaria especializada. Nao
obstante, outros textos também serdo evocados ao longo da pesquisa, tais
como letras de musica, pinturas, textos didaticos/tedricos, tirinhas, entre outros.

Esses textos e escolhas, ainda que nédo facam parte do canone
estabelecido socialmente sobre o que é literatura, poderdo contribuir para o
movimento interpretativo do aluno diante do texto literario e para suprir
necessidades evocadas pelo contexto da pesquisa, 0 que vai ao encontro de
uma abordagem dialégica do ensino de literatura (BAKHTIN, [1979] 2011),
conforme discutirei mais a frente.

Antes de discutir o ensino-aprendizagem de literatura com base nas
proposi¢cdes oferecidas por Bakhtin, cabe destacar, primeiramente, 0s
problemas enfrentados, em geral, por esta disciplina em seu processo de

escolarizacao.

2.1.2 A escolarizacao da literatura: questdes probleméticas

Para se compreender melhor a referida crise no ensino de literatura,
proponho-me a comentar — brevemente - o histérico dessa disciplina no ensino
brasileiro. Para isso, vou ao encontro dos apontamentos de Souza (1999). O
autor explica que, no periodo colonial, naquilo que concerne a educacao
formal, houve uma predominancia de estudos que privilegiavam o latim e a sua
literatura, a gramatica portuguesa e a retorica.

Magnani (2001), na mesma direcdo, acrescenta que, sob a agéo dos
padres jesuitas, houve, naquele momento, uma tendéncia de perceber a

literatura como uma forma de afirmacdo politca de um pais ainda em
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formacgéo. Nesse sentido, o fendmeno literario representava a manifestagédo de
uma cultura “bela” e “perfeita”, digna de contemplacgao, afastando-se, portanto,
de qualquer possibilidade de interrogacdo e questionamento por parte do
aluno. No dizer de autora (2011, p.17), “a educacgao jesuitica com sua tradigéo
literaria e retdrica foi, nesse sentido, a arma mais poderosa de colonizacéo do
Nosso pais”.

Ademais, os padres jesuitas ignoraram o substrato humano que estava
se formando naquele momento na sociedade brasileira, superpondo uma
cultura elitista e refinada, inspirada nos classicos latinos e mais identificada a
Europa. Como lembram Zanini e Santos (2012), esse distanciamento da
realidade, no que tange a escolarizacdo da literatura, permaneceu, de modo
abrangente, na educacéo brasileira.

Essa visao de literatura, tipica dos primoérdios do Brasil, se conservou,
de certo modo, até os séculos XVIII e XIX, como explica Magnani (op.cit.).
Nesse periodo, de acordo com Souza (1999), os estudos literarios se
consolidam no pais, periodo em que se inicia 0 que mais tarde veio a ser
chamado de “critica literaria”. Sobre esse ponto, o autor afirma que o
estabelecimento da literatura como disciplina esteve estreitamente atrelado aos
projetos de construcdo da identidade nacional, caracteristicos daquele
momento histérico. No final do século XIX, nas palavras de Magnani (2001, p.
21):

A educagdo se torna uma bandeira de luta, no periodo pos-
republicano, e surge como caminho natural para a difusdo de
ideias nacionalistas, fazendo-se acompanhar da criagdo de
uma literatura especificamente escolar, que traz 0s ecos
europeus do desenvolvimento do género e se apresenta como
veiculo dos valores que a escola cumpre difundir [ ...].

Como se percebe, seja como escopo representativo das belas letras a
que se devia admirar sem contestacdes, seja como instrumento ideoldgico
representativo de certos valores que a escola cumpria difundir, a literatura foi
se constituindo, na educacédo formal, como disciplina completamente alheia a
realidade dos estudantes. E, dessa maneira, pode-se perceber que, mesmo
hoje, distante daqueles tempos de catequese jesuitica ou formagédo burguesa,

0 ensino de literatura vivencia uma profunda crise, como denunciam o0s
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trabalhos de Cereja (2005), Cosson (2006, 2014), Paulino e Cosson (2009) e
Zilberman e Rosing (2009), entre outros.

Pensando sobre os desafios enfrentados pela disciplina de literatura no
Ensino Médio nos dias atuais, Zinani e Santos (2012) oferecem uma importante
constatagdo. Segundo as autoras, a literatura encontra-se sufocada. Isso se
deve, em grande medida, as exigéncias do vestibular — que determina o
conteudo e a abordagem da disciplina. Em consequéncia disso, cria-se um
obstaculo ao professor, uma vez que cabe ao docente despertar 0 gosto e o
interesse discentes em meio a essas exigéncias. Na mesma direcéo, Zilberman
(1988) ja destacava, no final da década de 80, que o vestibular parece ser a
Gnica razdo que justifica a presenca da literatura no Ensino Médio, uma vez
que a formacdo humanistica vinculada ao fenébmeno literario parece ter sido
desprezada, em muitos casos, pelas escolas brasileiras.

Sobre essa dificuldade em despertar o interesse discente pela literatura,
Paulino e Cosson (2009) apontam alguns elementos que dificultam ou mesmo
impedem a formacéo de leitores de literatura na tradigdo escolar. Segundo os
autores, muitas vezes, a escola enfatiza apenas aquilo que é conhecido e
mensuravel. Isso se comprova, por exemplo, na figura do aluno cuja
competéncia mais reconhecida é repetir o que o professor disse ou 0 que o
livro didatico apresenta.

Nesse modelo bancério, discutido por Freire ([1967] 2015), ndo hé
espaco para o inusitado e a subversdo, marcas essenciais do texto literario.
Para o educador brasileiro, o modelo bancario de educacédo pressupde uma
relacdo vertical entre o educador e educando. O educador é o sujeito que
detém o conhecimento e prescreve normas em sala de aula, enquanto o
educando é silenciado, recebendo, passivamente, o conhecimento
“transmitido”.

Nesse sentido, o educador “bancario” faz "depdsitos" nos educandos,
que, acriticamente, recebem as informacfes proferidas pelo professor. Tal
concepcao de educacdo tem como propésito a formacdo de individuos
alienados, acriticos e que se submetem a estrutura de poder vigente. Nessa
concepcdo de escola, a literatura € alijada de seu potencial humanizador e

critico, o que considero preocupante e inaceitavel.
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Sobre esse ponto, Martins (2006) denuncia que a escola, no que se
refere ao estudo do texto literario, parece supervalorizar a intencdo do autor,
tornando a literatura, para o aluno, um objeto impenetravel. A respeito do papel
do estudante em uma aula de literatura, a autora (2006, p. 93) afirma que “o
aluno-leitor ndo se conscientiza de sua participagdo como co-enunciador do
texto, pois seu papel na recepgao textual ndo € tao privilegiado”. Esse é um
dos aspectos que justificam a organizacdo do ensino de literatura com base na
TASHC, como me proponho a discutir neste trabalho, pois tal movimento
poderia representar um caminho de valorizagdo da voz discente na
interpretacdo do texto literario. Para embasar esse apontamento, invoco as
palavras de Rouxel (2013, p. 20):

E a formacdo de um suijeito leitor livre, responsavel e critico —
capaz de construir o sentido de modo autbhomo e de
argumentar sua recepgdo — que € prevista aqui. E também,
obviamente, a formacdo de uma personalidade sensivel e
inteligente, aberta aos outros e ao mundo que esse ensino de
literatura vislumbra.

Ainda sobre os problemas vividos pelo ensino de literatura, Paulino e
Cosson (2009) apontam também as contradicées da cultura letrada em ambito
escolar. Uma vez que, para eles, a escola € impelida a buscar um letramento
funcional e basico na tentativa de agradar a uma sociedade ja estruturada, com
funcdes predefinidas para o0s sujeitos. Assim, 0s autores comentam que,
quando surgem textos e praticas que possibiltam uma interacdo
guestionadora, poética e aberta — marcas do fenébmeno literario -, a tendéncia
de parte dos educadores € negar os sentidos imprevistos na esfera escolar, em
uma busca pelo consenso e pela homogeneizacao.

Os autores (op.cit.) expdem ainda que a disciplina de literatura se fecha
em biografismo e historicismo, 0 que representa um importante problema.

Cai-se assim num elitismo cultural de fachada, de almanaque,
em que o conhecimento é aprendido sem integrar-se as vidas
dos alunos enquanto sujeitos. A soma de conhecimentos sobre

7z

literatura € 0 que interessa, ndo a experiéncia literaria
(PAULINO; COSSON, 2009. p. 72).

Corroborando essa critica, Cosson (2014) afirma que o ensino de
literatura tem se limitado a histéria da literatura brasileira, quase apenas como
uma cronologia literaria. De acordo com o pesquisador, a partir de uma

perspectiva transmissiva e tradicional, ocorre, nas escolas, uma sucessao
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insossa e alienante entre identificagdo de caracteristicas das escolas literarias,
dados biograficos do autor, géneros literarios, entre outras atividades
mecanicas. O texto literario em si, quando se faz presente, € estudado a partir
de “fragmentos e serve prioritariamente para comprovar as caracteristicas dos
periodos literarios antes nomeados” (COSSON, 2014, p. 21).

Sob a mesma oOtica, Martins (2006) acrescenta que, muitas vezes, a
postura tradicional no ensino de literatura negligencia os aspectos sociais,
histéricos, politicos, ideoldgicos ligados ao texto literario, o que implica aulas
desinteressantes e divorciadas da realidade do aluno. Se isso n&o for alterado,
segundo a autora, as aulas continuardo insossas. Isso pode ser explicado, em
parte, pelos “exercicios fragmentados e repetitivos de boa parte dos livros
didaticos, a postura tradicional diante do texto literario, a avaliacdo da leitura
literaria como forma de punigé&o e nao de prazer” (MARTINS, 2006, p.100).

Moraes (2010), por sua vez, expandindo a compreensao sobre a crise
no ensino de literatura, evidencia outros aspectos que estdo diretamente
relacionados as dificuldades enfrentadas pela literatura na contemporaneidade.
Para a autora, o homem atual vive em um periodo profundamente marcado
pela velocidade da tecnologia, pelas imagens instantaneas, pela cultura de
massa, entre outros aspectos. Nesse cenario, segundo a autora, a literatura
aparece como uma espécie de luxo para uma geracao que tem se formado,
muitas vezes, apenas pela ideolégica programacado televisiva e pelos
maniqueistas jogos virtuais.

No mesmo sentido, Zinani e Santos (2012) chamam a atenc¢do para o
fato de a literatura sofrer, nos dias hodiernos, a concorréncia macica dos
veiculos de cultura de massa e apontam a dificuldade que o professor tem para
enfrentar esse novo cenario. Para as autoras, o professor acaba se afastando
das expectativas do aluno e o material normalmente preferido pelos estudantes
€ interditado pela escola.

Dessa forma, com base no exposto, torna-se evidente a necessidade de
se (re)pensar o ensino de literatura como fendbmeno capaz de atrair o interesse
do estudante, resgatando, em sala de aula, o potencial critico e humanizador
da disciplina, o que me faz recorrer as reflexdes de Candido (1995).

Para o autor, a literatura tem sido um instrumento poderoso de instrucao

e educacao, estando, de alguma forma, atrelada aos valores que a sociedade
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preconiza ou agueles tidos pela sociedade como prejudiciais. Segundo ele, a
literatura, em suas mais distintas manifestacfes, oferece a possibilidade de o
ser humano viver dialeticamente os seus problemas.

Afinal, a arte literaria confirma e nega, apoia e combate, propde e
denuncia os valores vigentes, ndo sendo uma experiéncia inofensiva, “mas
uma aventura que pode causar problemas psiquicos e morais, como acontece
com a propria vida, da qual é imagem e transfiguragcao” (CANDIDO, 1995, p.
243). E, em meio a esse emaranhado de caminhos oferecidos pela literatura
como agente (re)organizador da sociedade e de seus valores, tornam-se
inegaveis o seu potencial humanizador e a sua profunda relevancia para o
contexto escolar. No dizer de Candido (1995, p. 249):

Entendo aqui por humanizagdo o processo que confirma no
homem aqueles tragos que reputamos essenciais, como 0
exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa disposicao
para com o préximo, o afinamento das emocdes, a capacidade
de penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a
percepgdo da complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do
humor. A literatura desenvolve em ndés a quota de humanidade
na medida em que nos torna mais compreensivos e abertos
para a natureza, a sociedade, o semelhante.

Em direcdo semelhante, Leahy-Dios (2004) defende que estudar
literatura na escola ultrapassa a nocao tradicional de disciplina, pois,
interdisciplinar por natureza, o fendmeno literario se liga a questdes sociais,
politicas, econdmicas, psicolégicas e emocionais, representando, na escola,
uma possibilidade de formacdo educacional ampla de nossos jovens,
ultrapassando as no¢fes puramente artisticas e estéticas.

No entanto, de acordo com a pesquisadora, em sua escolarizacdo, a
literatura €, inevitavelmente, influenciada por ideologias e expectativas politico-
sociais que engendram, muitas vezes, 0 apagamento do potencial critico-
humanizador da disciplina. Isso porque, no ambito escolar, prevalece a
didatizacdo da literatura com o intuito de preparar o estudante para obter um
bom desempenho em provas ou ainda “promove o estilo da elite académica por
meio de atitudes, do discurso e da aparéncia, servindo para impor aos
estudantes as ideologias socioecondmicas das classes hegemoénicas” (LEAHY-
DIOS, 2004, p.21).

O que ocorre, entdao, conforme a autora, no processo de escolarizagao

da literatura € um quadro em que os estudantes ndo tém a sua voz
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reconhecida e as aulas, tradicionalmente organizadas, ndo oferecem subsidios

ao educador e ao educando para que possam pensar criticamente a

literatura como expressao artistica por meio da lingua, como
mediadora de encontros sociais e culturais, mas também a
educagdo como uma instituicdo sociopolitica aparentemente
anacroénica, delimitada por ideologias politicas que exigem uma
luta pedagogica entre os papéis tradicionais € um mundo em
acelerada mudanga (LEAHY-DIOS, 2004, p.30).

Feitas essas reflexdes, conforme os objetivos desta tese, torna-se
premente a reflexdo sobre novas metodologias direcionadas ao ensino da
literatura, visando, dessa maneira, encontrar caminhos didaticos capazes de
despertar o gosto discente pela literatura e de valorizar a sua voz na recepgao
do texto, resgatando o potencial emancipador do fenémeno literario. Nessa
direcéo, passo a discutir a TASHC como caminho tedrico-metodolégico capaz

de romper as capsulas que revestem a escolarizacdo da literatura.

2.2 O ensino-aprendizagem de literatura a luz da TASHC

Esta subsecdo estd organizada para apresentar as principais
proposicdes que subjazem a construcdo da TASHC. Além disso, a
aprendizagem expansiva € enfocada como caminho possivel de criacdo de
contextos colaborativos e nao encapsulados de ensino-aprendizagem de
literatura. Posteriormente, aborda, apoiando-se na TASHC e na perspectiva
bakhtiniana, possibilidades de ruptura das capsulas que revestem a

escolarizacdo da literatura.

2.2.1 TASHC: pontos de partida

Sem duvida, o pensamento vygotskyano ([1934] 2001) pode ser
considerado o grande embrido da Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural
(TASHC). Para Vygtsky, no inicio do século XX, a psicologia poderia ser
caracterizada, fundamentalmente, por uma crise metodolégica, a qual poderia
ser superada apenas por uma metodologia que se ancorasse na vivéncia

concreta do sujeito.
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Na tentativa de superar a referida crise, o autor prop6s uma psicologia
de base marxista, que se apoiava no materialismo historico-dialético
preconizado por Marx ([1845-46] 2007). Sob essa nova otica, Vygotsky discute
o desenvolvimento psicolégico do sujeito como parte do desenvolvimento
histérico geral da espécie humana. Conforme assevera o pesquisador russo, €
essencial compreender o desenvolvimento da sociedade e as maneiras pelas
quais 0s seres humanos construiram e constroem sua existéncia, pois essa
relagdo homem/sociedade/histéria é constitutiva do psiquismo humano.

Em func&o do exposto, pode-se compreender melhor a concepgcao de
consciéncia que nasceu no ambito da psicologia soécio-histérica. Como
comenta Oliveira (2009, p.27), a consciéncia pode ser entendida como o
processo de constituicdo que marca 0 sujeito e se revela por meio de uma
estrutura complexa que coaduna as fungdes psiquicas (pensamento,
linguagem, memoria, percepcao e afetividade), “as quais, articuladas entre si,
compdem a forma do sujeito ser no mundo”.

Com base neste enquadre teorico, é possivel dizer que é impossivel
entender a consciéncia humana de forma dissociada da atividade do homem
sobre o mundo, pois é a atividade humana que regula a formacdo da
consciéncia. Desse modo, o homem, por meio do trabalho como atividade
social organizada, apropria-se da linguagem a partir de sua insercdo no mundo
social. Utilizando-se da linguagem, o homem toma parte das significacdes
socioculturais que o antecederam e compartilha significados/conhecimentos
para as geracdes futuras. Nessa relacdo, o sujeito confere sentido
proprio/singular/pessoal as significacbes coletivas das quais participa e, nesse
movimento, vai constituindo sua consciéncia individual.

Dessa maneira, como ensinou Vygotsky, o ser humano ¢,
simultaneamente, Unico e completamente capaz de transformar a sua
experiéncia com/no mundo, bem como, inevitavelmente, veicula a historia
social da qual faz parte. Assim, 0 homem se constitui e se transforma, mediado
primordialmente pela linguagem, por meio da sua atividade sobre a realidade.

Na esteira dessas explicacdes iniciais, cabe discutir melhor a relevancia
da mediacdo nesse processo de constituicdo do psiquismo humano. A
mediacdo €& um construto filosofico complexo que alcanca seu pleno

desenvolvimento com Hegel ([1807] 2005). Ela € dialética e ndo pode ser
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compreendida fora desta perspectiva. Nesse sentido, a mediacao nédo pode ser
tomada como um produto, mas sim como um processo, que se pauta pelas
nocdes de movimento e de transformacéo.

Como explicam Oliveira, Almeida e Arnoni (2007), a mediacdo € um
atributo exclusivo do ser humano, compreendido como ser social, pois somente
a espécie humana pode ultrapassar o imediatismo da vida biologica e natural e
ascender ao complexo mundo da cultura e do pensamento. Os outros animais
e 0S vegetais vivem na natureza, mas ndo a compreendem nem a
transformam, sendo 0 seu contato com 0s outros seres vivos subserviente aos
seus instintos de sobrevivéncia. O homem, ao contrario, em contato com a
natureza e com 0s outros homens, é capaz, dialeticamente, de transforma-la e,
nesse movimento, transformar a si mesmo e a outros com quem interage.

Assim, na mediacdo, um elemento, mediado por outro, ndo pode
sobreviver sem ele, que o determina, mas que também é por ele determinado,
transformando-se a cada momento em funcao da relacdo criada. Nesse quadro
dindmico, os elementos nao sao idénticos, mas fazem parte de uma totalidade,
mantendo suas diferencas contraditorias em uma unidade. Sobre a
contradicdo, discorrei mais a frente nesta secdo. Por ora, cabe definir a
peculiaridade da atividade humana, para, na sequéncia, tecer breves
consideracdes sobre a TASHC.

A atividade associa-se, de maneira abrangente, como ja apontei, a ideia
de movimento, de acdo. Mais especificamente, a atividade humana tem a
especificidade de ser determinada pela consciéncia. Logo, como explica
Oliveira (2009), a atividade humana comega com um projeto ou com 0 objeto
ideal que se deseja produzir. Na atividade, os sujeitos interiorizam os objetos
do mundo exterior e os transformam em imagem subjetiva, alterando o mundo
externo e interno a partir da relagéo sujeito-natureza.

Em sintese, gracas as proposicoes de Vygotsky, uma nova visédo sobre a
constituicdo psicologica do sujeito e da atividade humana foi criada e, de forma
significativa, influenciou a construcdo do que se compreende,
contemporaneamente, como a Teoria da Atividade Sdcio-Historico-Cultural

(TASHC), sobre a qual discorro a seguir.
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2.2.2 A construcdo da TASHC: breves consideracdes

Apoiada nas ideias de Vygotsky ([1934] 2001), Leontiev (1977) e
Engestrom (1999), a Teoria da Atividade Sdécio-Historico-Cultural (TASHC) vem
se configurando como uma base essencial para se pensar o processo de
ensino-aprendizagem e desenvolvimento como discutido por Vygotsky.

Ancorado no materialismo dialético marxista (1845-46) e no monismo
spinozano (1677), Vygotsky ([1934] 2007) discute importantes contribuicdes
para o estudo dos fendbmenos psicologicos e para a compreensao do processo
de aprendizagem e desenvolvimento. Conforme mencionei anteriormente, para
ele, ha um papel primordial das relacdes sociais na constituicdo psicolégica do
ser humano.

Em outras palavras, de acordo com o estudioso russo, as pessoas se
desenvolvem e se constituem historicamente ao interagirem com outros
individuos, com o ambiente, com a sociedade e com a cultura na qual estao
inseridos. Como ja dito, essas interacbes ndo ocorrem de forma direta, mas
mediadas por ferramentas e signos, isto é, por artefatos culturais.

Vygotsky ([1934] 2007) assevera os fendmenos psiquicos como
resultado de complexas interag6es do individuo com o mundo que o circunda,
sendo a linguagem o sistema simbdlico mais importante utilizado na mediacdo
dessas interacoes.

Antes disso, em busca de uma visdo geral sobre a TASHC, cabe
sintetizar dois aspectos fundantes da teoria vygotskyana: a) o desenvolvimento
€ engendrado a partir das relacdes sociais, histérica e culturalmente situadas,
sendo essas relacbes sempre mediadas por instrumentos/ferramentas e/ou
signos, ou seja, por artefatos culturais; b) hd uma conexao inexoravel entre a
historia individual do homem e a historia social naquilo que concerne a sua
constituicdo como ser humano e ao seu desenvolvimento.

Assim, pensado inicialmente por Vygotsky ([1934] 2007), o conceito de
atividade englobava a discusséo de mediacdo entre o ser humano e a natureza
e/ou homem e outros homens a partir do uso de artefatos culturais. Em outras
palavras, o conceito vygotskyano de atividade pode ser compreendido como
amplo e carrega em si 0 principio basico de acéo do individuo sobre o seu

meio, modificando o0 seu entorno e a si mesmo a partir dessas relagdes. Na
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esteira dessa concepcdo, um estudioso em especial exerceu um papel de
grande relevancia para a construcado de uma teoria da atividade: o pesquisador
russo Leontiev.

Leontiev (1978) preocupou-se com esse conceito a fim de demonstrar
que o desenvolvimento psicoldgico humano encontra na atividade humana uma
forma particular de expressao, ou seja, para ele, as relacées do homem com a
vida material/vida externa transformam-se em atividades da consciéncia. Dessa
maneira, diferenciando-se de Vygotsky, o foco do pesquisador recai sobre a
atividade coletiva, passando a investigar as regras sociais que orientam as
acOes humanas e dando énfase as instituicbes econémicas, politicas e culturais
gue perpassam tal atividade.

Ou seja: enquanto Vygotsky preocupou-se em estudar a linguagem
como sistema semiodtico mais complexo na mediacdo das rela¢cdes sociais,
além do seu foco em questbes relacionadas a aprendizagem e ao
desenvolvimento, nas relacdes entre, principalmente, diades; Leontiev (1978),
por sua vez, concentrou -se em investigar as relagdes entre o processo interno
da mente e a atividade humana concreta e coletiva.

Tendo em vista essa preferéncia investigativa, Leontiev explicou que a
atividade - sempre suscitada pelas necessidades e pelos motivos de seus
participantes - realiza-se por meio de acdes, operacdes e tarefas na relacéo
ativa do sujeito com o objeto em construgdo. Para ele ([1978] 2016, p.68), “por
atividade, designamos aqueles processos que, realizando as relacbes do
homem com o mundo, satisfazem uma necessidade especial correspondente a
ele”.

Ao encontro dessa discussao, torna-se imperativo mencionar a forma
como Engestrom (1999) retoma as discussdes propostas por Vygotsky e
Leontiev, reorganiza-as e expande a Teoria da Atividade, contribuindo para a
sistematizacado e consolidacado da TASHC.

Com base em Vygotsky e Leontiev, Engestrom pensa a atividade como
uma formacdo coletiva e subjetiva, em que sujeitos soécio-historicamente
constituidos interagem na construcdo/expansdo de um objeto mediado por
artefatos culturais, por concepg¢des da comunidade e por regras que apoiam a
divisao de trabalho e que representam partes constitutivas a serem analisadas

e bem explicitadas para a compreensdo dos sistemas de atividades. Dessa
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maneira, Engestrom (1999) expde cinco principios norteadores da Teoria da
Atividade Sécio-Historico-Cultural (TASHC).

O primeiro desses principios enfoca o sistema de atividade mediado por
um instrumento/artefato e orientado por um objeto. O objeto € a unidade de
andlise da atividade. O segundo faz mencdo a multiplicidade de vozes,
compreendida como os diversos pontos de vista dos participantes na
construcdo do objeto da atividade, o que representa uma fonte permanente de
tensdo, conflitos e negociacdo entre os participantes. Ja o terceiro principio
considera a historicidade dos sujeitos da atividade, quanto as ideias e aos
conceitos tedricos que moldam a construcdo do objeto. O papel das
contradicbes como mola propulsora do desenvolvimento e da transformacao
dos participantes constitui o quarto principio. Por fim, o quinto principio envolve
a transformacdo expansiva, isto é, a (re)conceituacdo do objeto/motivo da
atividade, ampliando o objeto/motivo no processo de transformacdo em novos
objetos/resultados.

Para uma melhor visualizacdo do sistema da atividade proposto por
Engestrom (1999):

Figura 1: Sistema de Atividade
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trabalho

Fonte: adaptado de Engestrom (1999).

Em relacédo a figura, conforme definem Engestrom e Sannino (2010), o

sujeito se refere ao individuo ou subgrupo cuja posicéo e ponto de vista sdo
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escolhidos como a perspectiva de andlise, representado, nesta pesquisa, por
professor e alunos em uma aula de literatura. O objeto se refere a matéria-
prima ou “problema” a que a atividade é dirigida, sendo, neste trabalho,
constituidos, em geral, por conceitos escolares ligados a literatura.

O objeto passa por uma transformacgédo a partir do uso de artefatos
culturais (ferramentas e signos). Nesta pesquisa, 0s principais artefatos foram
textos teorico-didaticos e/ou literarios relacionados aos objetos postos em
discussado pelo grupo. A comunidade compreende os individuos e subgrupos
que direta ou indiretamente compartiham o mesmo objeto. A divisdao de
trabalho faz referéncia a divisdo horizontal de tarefas e a divisdo vertical de
poder que as apoia. Por fim, as regras se referem as regulagdes, normas,
convencdes e aos padrdes — explicitos ou implicitos — que limitam as acfes
dentro do sistema de atividade. Ressalto que as regras e a divisdo de trabalho
constituem, usualmente, questdes probleméaticas no contexto desta pesquisa,
uma vez que ha pouca divisdo de trabalho entre alunos e, muitas vezes, as
regras na instituicdo sdo “transmitidas” vertical e acriticamente aos estudantes,
representando fonte de silenciamento dos sujeitos-alunos em sala de aula.

Dando sequéncia a discussdo aqui proposta sobre a construcdo da
TASHC, recorri as discussfes de Liberali (2011), que oferecem uma sintese
relevante sobre o tema. Segundo a autora, a TASHC da énfase ao estudo das
atividades em que os sujeitos estdo em interacdo com outros em contextos
culturais determinados e historicamente dependentes. A pesquisadora ressalta
ainda que o conceito de atividade ndo pode ser tomado apenas como um
conjunto de acdes e explica que os sujeitos nela atuantes estejam dirigidos a
um fim especifico, definido a partir de uma necessidade percebida.

Stetsenko (2011), por sua vez, ao discutir a TASHC, salienta a importancia
de se compreender tal teoria como uma possibilidade de gerar um quadro
tedrico-metodoldgico que supera o reducionismo das abordagens behaviorista,
cognitivista e construtivista na estruturacdo e conducdo de pesquisas de
intervencdo formativa, em contextos de aprendizagem e desenvolvimento.
Nesse caminho, para Magalhdes (2012), sob a ética da TASHC, o processo de
ensino-aprendizagem é visto como a producdo de um movimento dialético e

dialégico, propiciando aos participantes de um dado contexto a compreenséo e
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a transformacao de si e do outro, o que pode corroborar a construgéo do novo,
ou seja, resultar em aprendizagem e desenvolvimento.

Dessa maneira, pode-se dizer que a TASHC se ocupa em propiciar a
reflexdo critica sobre as a¢fes de um sujeito historico e culturalmente situado,
agindo sobre o mundo, em relagdo com o ambiente, com 0 outro e com a
comunidade, sendo afetado e vivenciando o eterno “tornar-se” que rege a vida
humana.

Assim, ao se organizar uma pesquisa a partir da perspectiva da TASHC,
ter-se-a uma atividade em que, desde o inicio, pesquisadores e participantes
de um determinado contexto valorizardo as tensdes, os conflitos e as
negociacfes que emergem desse contexto e discutirdo o0s sentidos
contraditorios atribuidos ao objeto da atividade, “por meio de ag¢des reciprocas,
intencionalmente pensadas, e dialética e dialogicamente organizadas, para
ouvir e considerar as acdes e discursos dos outros e, com base nelas, repensar
os proprios modos de agir’ (MAGALHAES, 2012, p. 18).

Em outras palavras, esse processo transformativo engendrado por uma
aula de literatura, organizada com base na TASHC, pode favorecer a criacéo
de ZPD e o movimento critico-colaborativo, como passo a discutir na

sequéncia.

2.2.3 A criagéo de contextos colaborativos nas aulas de literatura

Transgredindo a ideia de linguagem como mero meio de comunicagao e
elevando-a a um papel de maior relevancia no seio das tradicbes do
pensamento marxista, Vygotsky desvela a natureza mediadora por exceléncia
da linguagem, pois, por meio dela, os homens se organizam, apropriam-se das
experiéncias individuais e coletivas, constituem-se como seres historicos e
sociais e participam da cultura na qual estéo inseridos.

Nesse sentido, para compreender melhor a ideia de mediagéo entre o
homem e o mundo por meio da linguagem, faz-se necessario explicar melhor
as ponderacdes vygotskyana a respeito de sentido e significado.

Para o autor ([1934] 2008), o significado € uma producédo social,
convencional e possui natureza relativamente estavel. E por meio do

significado que os sujeitos vao se apropriando de producdes socioculturais
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acumuladas pela humanidade. J& o sentido € marcado pelo dinamismo e
instabilidade, estando restrito a um dado espaco-tempo. Procurando clarificar
essa discussao, Liberali (2011, p.46) afirma que “o sentido marca a
individualidade nas consciéncias, que seria justamente a forma como
significados historicamente marcados séo internalizados e externalizados por
cada um”.

Partindo dessa visdo, Vygotsky vé na atividade mediada a possibilidade
de uma mudanca radical no curso do desenvolvimento humano. Por meio das
interacdes e insercdo na vida social, o homem supera 0S processos
elementares de ordem predominantemente biologica e alcanca as chamadas
funcdes psicoldgicas superiores, cuja génese é socio-histérica. Nesse sentido,
funcdes humanas como atencdo, memaria, percep¢do e a propria linguagem
estdo inevitavelmente imbricadas com a atividade mediada.

Sobre essa questdo, Vygotsky ([1934] 2007) acrescenta ainda que 0s
processos externos e as relacdes interpessoais sdo reconstruidos internamente
— indicando um avanco qualitativo do psiquismo humano sobre a psicologia
animal -, denominando tal processo de internalizagdo ou interiorizagdo. Como
explica o autor ([1934] 2007, p.58), “a internalizacdo das atividades socialmente
enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui 0 aspecto caracteristico da
psicologia humana; é a base do salto qualitativo da psicologia animal para a
psicologia humana”.

Aproximando a ideia de mediacdo de contextos escolares, é possivel
afirmar, tomando como base os apontamentos de Ninin (2013), que, no
processo de mediacdo, esta implicada a ideia de agir com o outro no intuito de
gerar conflitos que sejam resolvidos por meio de avangos nas formas de
pensar e de agir dos sujeitos.

Em sala de aula, isso ocorre, por exemplo, quando o outro é provocado,
por meio de perguntas e questionamentos, a (re)pensar seus posicionamentos
e avancar em direcdo ao novo. Como comenta Ninin (2013, p.58), “na
mediacdo, os instrumentos tém a funcdo de conduzir/orientar a influéncia
humana em direcdo ao objeto da atividade”. Neste ponto, cabe associar o
processo de mediagéo a possibilidade de criagdo de ZPD.

Para Vygotsky ([1934] 2007), a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZPD

- do inglés, zone of proximal development) representa a distancia entra aquilo
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que a crianga ja consegue realizar sozinha — seu desenvolvimento real — e
aguilo que ela consegue fazer com a ajuda de um adulto ou alguém mais
experiente que ela — desenvolvimento potencial. Ou seja, para 0 teorico, €
neste espaco entre o “real” e o “potencial’, tendo em vista a relevancia da
interacdo e da insercdo dos individuos em praticas sociais, que o0
desenvolvimento e as transformacdes acontecem.

No entanto, o conceito de ZPD vem passando por algumas expansdes
desde a sua formulagéo por Vygotsky. Como comenta Ninin (2013), ha muitas
discussbes sobre esse conceito e tais discussdes tém sido realizadas por
diferentes autores, nos mais diversos contextos educacionais e sob a tutela dos
mais diversos objetivos. Dessa maneira, apesar de possiveis divergéncias
tedricas, a autora pontua que prevalece o fato de que “é nesse espaco
imaterial, ndo mensuravel, onde circulam as dissonancias, conflitos e
contradicbes com as quais convive o ser humano em funcdo de sua socio-
histérica, que toda atividade de aprendizagem se configura” (NININ, 2013,
p.53).

Apoiando-se em Newman e Holzman ([1993] 2002), Magalhdes (2012)
explica que a ZPD nao representa um “lugar’” ou um “instrumento”, mas uma
abstragao, um “espaco de vida”. Isso significa, segundo a autora, que as ag¢des
dos sujeitos, histérico e culturalmente situadas, sdo inevitavelmente motivadas
pelas acbes dos outros e produzidas a partir dessas agdes, 0 que evidencia o
carater essencialmente dialdgico e colaborativo-critico desse movimento.

Engestrom (2011), por sua vez, destaca a complexidade de processos
envolvidos na criacdo de ZPD, ja que tal relacdo esta imbricada com questdes
de poder, tensdes, contradi¢cdes, desafios e conflitos. Sdo essas contradic¢oes,
na visdo do autor, que podem contribuir para a (re)elaboracédo de sentidos e
superacdo de significados cristalizados em um sistema de atividade,
contribuindo, desse modo, para a gestacao do novo.

Holzman (2010), ao encontro dessa concepcéo, afirma que a criacdo de
ZPD é um construto fundamental para a instauragcdo do novo e para o
entendimento da criatividade, vista como atividade necessariamente social e
coletiva, superando a perspectiva do senso comum que Vvé o ato criativo como
fruto da individualidade do sujeito. Magalhdes (2009, p.61) compartilha dessa

visdo e acrescenta que a ZPD pode ser compreendida como “uma zona de



46

acao criativa, uma atividade transformadora ‘pratico-critica’, em que
colaboracdo e criticidade sdo imprescindiveis a possibilidade de criacdo de
novas trilhas (desenvolvimento)”.

Como acima discutido, comentando a relacdo entre a ZPD e a
construcéo de novos saberes, Magalhées e Oliveira (2011, p. 107) entendem a
ZPD como um processo inter-intra-extra psicologico, “caracteristico da
producdo de sentidos, na e pela linguagem, um movimento de organizacao de
linguagem nas relacdes interpessoais que criam contextos para aprendizagem
e desenvolvimento”. Newman e Holzman ([1993] 2002, p. 110) corroboram
essa visdo e afirmam que “a ZPD permite uma reorganizagdo dos cenarios
ambientais para criar novo significado e uma aprendizagem que conduz o
desenvolvimento”. Os autores apontam ainda que a ZPD funciona como
“atividade revolucionaria”, evidenciando, assim, o seu potencial transformador.

E justamente essa possibilidade transformativa propiciada pela/na
criacdo de ZPD gue interessa — em especial- a este trabalho. Isso porque a
producdo dessa relacdo no ambito da escola poderia favorecer ndo apenas a
aprendizagem de conteudos especificos, mas também a compreensdo de
novas formas de agir, criando espacos, em sala de aula, de questionamento e
reflexdo critica, na tentativa de estabelecer relacbes entre o cotidiano dos
alunos, os conceitos escolares relacionados ao ensino-aprendizagem de
literatura e a sociedade mais ampla e o0 mundo.

Sobre essas possibilidades, torna-se relevante discutir a relevancia da
organizacao critico-colaborativa da aula para a criacdo de ZPD. A colaboracéo
pode ser compreendida, de acordo com Magalhdes (2009, 2014), como 0s
diversos modos em que a relagdo com os outros, em diversos contextos,
favorecem aprendizagem e desenvolvimento a medida que os sujeitos atuem
como apoio uns dos outros. A autora explica ainda que o processo colaborativo
possibilita que os participantes compreendam criticamente 0s seus proprios
processos mentais, expliquem e deixem claros 0s seus pontos de vista e as
suas condutas e, desse modo, ocorra a expansao do objeto posto em
discussao, criando novas formas de pensar e de agir.

Na mesma direcdo, Ninin (2013), define a colaboragdo como um
processo interacional de criagdo compartilhada, mediado pela linguagem, que

tem a pratica social entre individuos como origem. Os participantes dessa
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interagdo, historico e culturalmente situados, buscam reconstruir e reorganizar
0s saberes do contexto do qual participam.

Magalhées e Oliveira (2016) corroboram essa definicdo e explicam que a
colaboracdo potencializa um movimento de mutualidade e reciprocidade na
compreensao de si, do outro, do contexto em que ocorre a interacdo e da
sociedade mais ampla. Dessa maneira, tal movimento representa uma
possibilidade de “transformacéo de contextos, como resultado de um processo
de conscientizacdo sobre a propria pratica e a do outro, geralmente, aliada ao
aprofundamento pratico, tedrico e critico da realidade” (op. cit., p. 211).

Conforme evidenciam Magalhdes e Oliveira (2016, p.212), a colaboracédo
pode ser entendida como um movimento coletivo para gerar, nas atividades,
uma relagao “voltada a necessaria superagéo do cotidiano, das transformagdes
do real, em um movimento conjunto que nao se limita as acfes repetidas,
reiteradas e reificadas”.

Articulando essa assertiva as aulas de literatura, é licito afirmar que,
muitas vezes, as situacdes de ensino-aprendizagem dessa disciplina partem de
interpretagBes pré-concebidas e j& cristalizadas sobre os textos literarios e
solicitam dos estudantes compreensfes pré-determinadas sobre os objetos
supostamente postos em discussao, conforme ja discutido neste trabalho. Ou
seja, em geral, as aulas de literatura sdo organizadas a partir da perspectiva
exclusiva do professor, oferecendo pouco espaco de valorizagcdo dos anseios
discentes.

De encontro a esse formato, o movimento critico-colaborativo pode
favorecer, na perspectiva da TASHC, que as aulas de literatura organizem-se
em uma perspectiva dialogicamente aberta as discussfes coletivas e ao
encontro com o fenémeno literario, propiciando, destarte, a criacdo de ZPD na
busca por aquilo que ainda n&o se faz presente nos modos de agir e de pensar
dos participantes da pesquisa. Nessa perspectiva, torna-se fundamental
discutir a relacao entre contradi¢do e a criagdo do “novo” em contextos formais

de aprendizagem, o que passo a fazer na subsecao seguinte.

2.2.4 A contradicdo como mola propulsora da transformagéo
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A contradi¢éo, conforme comentam Oliveira, Almeida e Arnoni (2007), é
vista, na perspectiva do senso comum e, usualmente, em contextos escolares,
como algo a ser extirpado ou, quando isso ndo é possivel, como algo a ser
escondido, evitado ou dissimulado. No entanto, na logica dialética, tal como
proposta por Marx ([1845-46] 2007), a contradigdo é vista como uma categoria
essencial para explicar as relacdes dinamicas entre o homem, a natureza e a
sociedade, compreendidas a partir da 6tica do movimento.

Assim, os autores comentam que, afastando-se do senso comum, que,
muitas vezes, embasando-se na metafisica, entende que termos contraditorios
devem ser separados para que a tensdo e os conflitos sejam eliminados; na
perspectiva dialética, ao contrario, os elementos opostos devem ser colocados
em relagdo para que, desse modo, a contradicdo aflore e, se necessario e
possivel, seja superada, possibilitando transformacdes e levando ao
surgimento de novas contradi¢cdes.

Ja para Engestrom e Sannino (2011), a contradicdo é compreendida
como um construto filosoéfico fundante e ndo pode ser tomada como sinénimo
de paradoxo, tenséo, conflito, discordancia, dilema, que, por sua vez, podem
ser compreendidos como manifestacbes da contradicdo. Para os autores, a
contradicdo possui um sentido mais amplo e esté atrelada a constituicdo soécio-
histérica dos sujeitos.

Em direcdo semelhante, Magalh&es e Oliveira (2016) salientam que, em
contextos educacionais, as contradicdes de sentidos quanto ao objeto posto
em construcdo ou ainda quanto a qualquer relacdo afeto-cognitiva engendrada
pela atividade coletiva, vinculadas a experiéncias socio-histdrico-culturais,
devem ser explicitadas para facilitar a expansao do objeto em construgéo, o
desenvolvimento de novas atividades e a transformacdo dos sujeitos
envolvidos. Os pesquisadores pontuam que “a transformacgdo revela-se
inerente a contradicdo, na medida em que é criadora da nova totalidade”.
(MAGALHAES; OLIVEIRA, 2016, p.210).

Para compreender melhor esses apontamentos, recorro a algumas
ponderacOes feitas por Engestrom (2016). O autor explica que, dentro de
qualquer atividade, a contradicdo se manifesta e se renova por meio de

conflitos entre as acdes do individuo e o sistema de atividade. Nessa
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perspectiva, as contradicdes assumem um papel central e deixam de ser vistas
como problemas a serem contornados pelo professor e/ou pesquisador.

Em outras palavras, para o pesquisador, as contradicdes decorrem de
oposi¢des relacionadas aos conhecimentos historicamente acumulados pelos
sujeitos, bem como da histéria do desenvolvimento de artefatos culturais, da
propria divisdo de trabalho e das regras que organizam as interacdes nas
comunidades ou ainda em funcdo da expansdo do objeto discutido nas
atividades.

Ou seja, € importante explicar que, em contextos que englobam a sala
de aula, as contradicbes ndo emergem apenas das interacfes entre 0s sujeitos
e 0 objeto posto em discussdo na atividade, mas de novas possibilidades de
organizagdo da aula e da diviséo de tarefas entre alunos, bem como da criagéo
de novas regras, o0 que leva professor e alunos a (re)pensarem seus modos de
agir e os modos pelos quais se constréi conhecimento na escola. Em outras
palavras, aulas de literatura, organizadas a luz da TASHC, podem desvelar
contradicbes entre o modelo de aula que advém desse quadro tedrico-
metodoldgico e perspectivas mais tradicionais/transmissivas usualmente vistas
na esfera escolar.

Sobre as contradicbes que ocorrem em contextos escolares formais,
Engestrom (2016) afirma que, no capitalismo, a contradicdo essencial que
perpassa a atividade “ir a escola” esta relacionada a caracteristica dupla da
mercadoria como valor de uso e valor de troca. De acordo com o autor, para 0s
estudantes, o propdsito maior da escola € ganhar nota (valor de troca), marca
escolar de sucesso que, progressivamente, determina o valor futuro do préprio
aluno no mercado de trabalho.

Para além de obter notas em avaliacdes, esta tese compreende as aulas
de literatura como lécus de construgdo coletiva de conhecimentos “vivos”
capazes de possibilitar a transformacgéo dos sujeitos nela envolvidos e propiciar
a insercdo cidada dos alunos em contextos sociais reais (valor de uso). Tal
contradicdo esta na esséncia do contexto da pesquisa aqui relatada, pois, por
ser uma escola técnica com foco na preparagdo do individuo para o mercado
de trabalho, a valorizagcdo do ensino-aprendizagem nao encapsulado da
literatura, para além de uma viséo técnica e utilitarista, torna-se ainda mais

desafiadora.
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Sobre isso, Engestrom (2016), em critica que tem especial interesse
para esta tese, comenta que a peculiaridade da atividade “ir-a-escola” consiste
na inusitada reversdo do objeto e instrumento, exemplificando esse
apontamento com base no uso que a escola faz do texto. Para o autor, na
escola, o texto é visto como objeto da atividade, retirado das praticas sociais
das quais faz parte.

O pesquisador afirma que, nesse enquadre, o texto é, muitas vezes,
utilizado como objeto “fechado” de resumos, classificacdes, e aplicagbes para
resolver problemas rigidos e pré-determinados. Para ele, no que tange a
escola, “o papel do texto na pratica social, nos sistemas de atividade nos quais
ele é criado e utilizado é, necessariamente, de importancia periférica”
(ENGESTROM, 2016, p.128).

Na tentativa de superar essa abordagem, o texto, de acordo com o
autor, deveria ser utilizado como instrumento da atividade, superando a
pobreza instrumental normalmente observavel em contextos escolares (lapis,
caderno, borracha). Nessa perspectiva, haveria o resgate do potencial “vivo” e
transformador oferecido pelo texto, visto como artefato cultural propulsor de
encontros criativos entre professor, alunos, conceitos escolares e a realidade
social.

Na esteira desses pressupostos, o reconhecimento das contradicdes em
atividades formais de ensino-aprendizagem é fundamental, pois, de sua andlise
e reconhecimento, depende compreender as transformacbes e o
desenvolvimento dos sujeitos, o que implica algumas ponderac¢des, a luz da
TASHC, sobre o processo de ensino-aprendizagem e as possiblidades
oferecidas por esse quadro tedrico-metodolégico de romper as “capsulas” que

revestem, usualmente, esse processo.

2.2.5 Aprendizagem expansiva e a encapsulacao: rotas para a ruptura

Como j& apresentado na introducéo deste trabalho, Engestrom (1991)
utiliza a “encapsulacdo” como uma metafora para destacar o que ocorre, em
muitos momentos, na escola basica: o conteudo programatico encontra-se

isolado da realidade vivida além dos muros escolares.
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Para o autor, a escola tende, em geral, em suas construg¢des curriculares
e no seu fazer pedagodgico, a negligenciar o cotidiano discente. Nessa
perspectiva, as aulas sdo, normalmente, organizadas sob a otica fragmentaria
da disciplinaridade, do didatico, o que dificulta a realizacdo de um trabalho
transdisciplinar de conexao mais ampla com a vida. Para o autor, no entanto, a
educacao so se efetiva a medida que os conhecimentos séo articulados entre
si — em perspectiva inter e transdisciplinar — levando em conta a relacdo com a
realidade fora da escola.

Assim, com o intuito de romper a encapsulacdo da aprendizagem
escolar, Engestrom (2013), com base na TASHC, propde a abordagem da
aprendizagem expansiva. Essa proposta envolve a “ampliagcdo gradual do
objeto e do contexto de aprendizagem” (p.197). Isso ocorre, segundo o0 autor,
quando os alunos compreendem criticamente, a luz de sua historia, 0s
conteudos e procedimentos que compdem o cotidiano escolar. Para ele (1999,
p.191), nesse movimento, os alunos teriam a oportunidade de “analisar
criticamente e sistematicamente a atividade presente e suas contradicdes
internas”.

Nessa direcdo, apoiando-se em Leontiev, Engestrom ([1987] 2016),
explica que a aprendizagem expansiva € o movimento que vai de acles
isoladas e, muitas vezes, mecanizadas do sujeito em direcdo a atividade de
aprendizagem, vista como um processo colaborativo, valorizando, destarte, as
discussdes coletivas. Como afirma o autor, “a aprendizagem expansiva é um
processo inerentemente multi vocal de debate, de negociacéo e orquestracao”
(ENGESTROM; SANNINO (2016, p. 379).

Superando a aprendizagem tradicional em que o foco esta nas
mudancas de comportamento e na cognicdo do sujeito, visto isoladamente; na
aprendizagem expansiva, o aprendizado se manifesta, principalmente, como
transformacdes no objeto da atividade coletiva. De acordo com o pesquisador,
a aprendizagem expansiva bem sucedida leva a alteragdes qualitativas nos
componentes do sistema de atividade, o que, por sua vez, leva a
transformacao dos sujeitos ali envolvidos.

Engestrom (2013), desse modo, propde, na aprendizagem expansiva,

trés contextos que devem ser considerados na expansao do objeto de
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atividade: o contexto da descoberta, o contexto da critica e o contexto da
aplicacao.

O contexto da descoberta tem como foco os poderes de experimentar,
modelar, simbolizar e generalizar na busca pela construgdo do “novo” no
processo de ensino-aprendizagem. J4 o contexto da critica engloba a
capacidade dos sujeitos em sala de aula de questionarem criticamente os
conteudos e os procedimentos ali adotados, com base no contexto em que
estdo inseridos.

Por fim, o contexto da aplicacdo da énfase aos poderes da relevancia
social e da aplicabilidade do conhecimento, indicando uma visdo que néo
dissocia os conteudos escolares de sua relagdo com a sociedade mais ampla,

0 gque vai ao encontro do objetivo geral desta tese.

2.2.6 A organizacdo dialdgica do ensino literario

Diretamente ligada a visdo da TASHC sobre ensino-aprendizagem, a
expansao do objeto e ao entrelacamento de vozes constitutivo desse processo,
estd a perspectiva dialdgica sobre linguagem e suas fecundas implicacdes
sobre o ensino de literatura. Faz-se importante, dessa forma, apresentar e
discutir um conceito central do pensamento bakhtiniano: a dialogia.

Tal palavra, em lingua portuguesa, assemelha-se ao vocabulo “dialogo”,
0 que pode, na perspectiva do senso comum, gerar confusdo tedrica.
Normalmente confundido com interacdo face-a-face, o conceito de dialogia
ultrapassa as ideias de debate, conversagdo ou troca de turnos usualmente
associadas a dialogo.

Para Bakhtin ([1979] 2011) e Bakhtin/Voloshinov ([1929] 2014), o
dialogismo é o modo de funcionamento real da linguagem, é o seu principio
constitutivo. Para compreender melhor esse apontamento, recorro as
discussodes de Brait (2005). A pesquisadora aponta que o dialogismo se refere
ao permanente didlogo — nem sempre harmdnico e simétrico — existente entre
os diferentes discursos que constituem uma comunidade, uma cultura, uma
sociedade. Por outro lado, a dialogia se relaciona também as relacdes que se

estabelecem “entre o eu e o outro nos processos discursivos instaurados
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historicamente pelos sujeitos, que, por sua vez, se instauram e séo instaurados
por esses discursos” (BRAIT, 2005, p.95).

Tendo em vista essas primeiras definicdes, € possivel dizer que toda
pratica humana de linguagem € sempre orientada ao outro, como uma resposta
a um outro discurso e, simultaneamente, uma tentativa de antecipar-se a
discursos futuros. Cada fala humana representa um elo na inesgotavel cadeia
da comunicacdo humana, uma resposta a enunciados anteriores e uma
possibilidade viva e dindmica de criacdo de novas respostas, pois “todo
enunciado tem, por assim dizer, um principio absoluto e um fim absoluto: antes
do seu inicio, os enunciados de outros; depois do seu término, os enunciados
responsivos dos outros”, o que desvela a constituicdo dialégica de toda pratica
de linguagem. (BAKHTIN, [1979] 2011, p.275).

Fiorin (2006) acrescenta que o principio geral da acdo humana é sempre
0 outro, ou seja, 0 sujeito age e se constitui na relacdo de alteridade, o que
revela também a configuracdo dialégica desse sujeito. Para o autor, a teoria
dialdgica proposta por Bakhtin preconiza que o homem ndo € uma espécie de
Ad&o mitico, produtor de um primeiro enunciado isolado e monol6gico, mas sim
um sujeito que se constroi dialogicamente no encontro de diferentes pontos de
vista, visbes de mundo e orientacfes teoricas. Na perspectiva dialégica, o
humano é o resultado dindmico e em constante transformacédo dos encontros
entre as vozes sociais que o constituem.

Feita essa breve explicacdo, faz-se necessario apresentar a visdo deste
trabalho sobre a organizacdo dialdégica das aulas de literatura. Para tanto,
apoio-me, inicialmente, nas proposi¢des de Cereja (2005) que, em trabalho que
se tornou classico sobre ensino de literatura, prop6s a dialogia como caminho
para a estruturacdo do ensino literario. Neste estudo, o pesquisador faz uma
importante ressalva com a qual concordo: sendo a historiografia a forma mais
comum de organizacdo das aulas de literatura, estando presente na rotina e
nos materiais didaticos de boa parte do ensino basico brasileiro, seria prudente
e talvez mais eficaz ndo abandonar essa ferramenta, ja que a historiografia em
si ndo representa um problema para o ensino da disciplina. Para Cereja, os
problemas no ensino surgem da forma como a historiografia é utilizada nessas

aulas, quase sempre de forma estanque, presa a memorizacbes e a
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classificacdo de obras e autores, além de se basear quase exclusivamente na
leitura de fragmentos de texto.

Cereja (2005) conclui que a historiografia, se aproveitada de outras
maneiras, poderia favorecer uma visdo diacrbnica da literatura e, portanto,
estar mais proxima de um trabalho de natureza dialégica. Concordo com o
autor quando comenta que a abordagem historiografica seria a que tem mais
condicBes de receber a adeséo dos professores, uma vez que se aproveita da
formacao e das experiéncias desses profissionais e de praticas ja existentes na
escola basica. Feitas essas ressalvas, cabe a pergunta: que novidades tedrico-
metodoldgicas, de fato, o autor propde?

O autor sugere que, tomando sempre o texto literario como ponto de
partida de qualquer atividade nas aulas de literatura, o professor organize a sua
aula com movimentos diacrénicos (para tras e para frente na linha do tempo) e
sincrénicos (aproximando autores de épocas distintas, mas que tenham
projetos estético-literarios semelhantes). O autor ainda sugere que se faca um
movimento sincrénico de aproximagdo e/ou distanciamento com textos
contemporaneos ao texto literario escolhido para a discussédo em sala de aula.

Além disso, assevera que um curso de literatura deve se construir
também por meio da mediacdo de textos ndo literarios e/ou vistos pela
academia como nao constitutivos da literatura, como, por exemplo, textos
didatico-expositivos, letras de mdusica ou textos de natureza ndo-verbal e/ou
mistos, como tirinhas, charges e pinturas, por exemplo. De acordo com o autor,
esses processos diacrdnicos e sincrénicos, perpassados por movimentos de
aproximacédo e afastamento entre diferentes textos, literarios e ndo-literarios,
atentando-se sempre para o contexto de producao e recepc¢do de todos esses
exemplares, representaria uma possibilidade de organizacdo dialégica da
historiografia literaria.

Mais de dez anos apOs a realizacdo desse estudo, noto que as
proposicoes de Cereja (2005) apresentam ainda grande frescor tedrico e
pertinéncia pedagodgica. No entanto, o autor da énfase a aspectos relacionados
ao ensino de literatura, deixando uma lacuna naquilo que concerne a
aprendizagem e ao desenvolvimento propriamente ditos ou, conforme enfocado
por esta tese, “ensino-aprendizagem” e desenvolvimento. Destarte, proponho-

me aqui, embasando-me também no pensamento bakhtiniano e em sua viséo
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dialégica sobre a linguagem, avancar um pouco mais nas proficuas
contribuicdes de Cereja (2005). Para isso, recorro aos conceitos de cronotopo
e exotopia, tal como pensados por Bakhtin.

Para Bakhtin ([1975] 1990), analisando as particularidades do género
romance, o cronotopo € uma categoria conteudistico-formal, vista como um
todo concreto, que representa a indissociabilidade entre o tempo e 0 espaco.
Com esse conceito, 0 autor russo postula a compreensdo do tempo - no seu
inevitavel vinculo com o espa¢o - como um principio condutor do enredo nas
obras literarias. Para o autor, os indices do tempo revestem o espaco de
sentido, preenchendo a obra literaria de valores e visdbes de mundo. Como
expde Amorim (2014, p.103), no cronotopo, “a concepgado de tempo traz
consigo uma concepcdo de homem e, assim, a cada nova temporalidade,
corresponde um novo homem”.

Desse modo, o tempo adquire a dimensdo do movimento e da
transformacdo. Assim, por exemplo, quando um personagem vivencia certos
conflitos em uma obra literéria, inserido em um certo espacgo-tempo (vistos
como uma unidade), este personagem passa pela esfera das acbes, das
transformacdes, enfatizando, nesse movimento, a dimensdo do tempo.
Segundo Bakhtin ([1975] 1990), esse enquadre espaco-temporal da literatura
permite visualizar uma imagem do ser humano, uma vez que as ag¢des do
personagem se organizam em torno do espaco/tempo da narrativa, sendo esse
cronotopo revestido inevitavelmente de valores sociais, possibilitando antever a
projecdo de uma dada época, de uma dada cultura, de um dado projeto
estético. Nas palavras de Bakhtin, “o ponto de vista € sempre cronotopico e
abrange tanto o elemento espacial como temporal. A isto se vincula
imediatamente o ponto de vista axioldégico” (BAKHTIN, [1979] 2011, p.369).

Em fun¢éo do exposto, o conceito de cronotopo permite vislumbrar que a
percepcado da experiéncia humana ndo se da em espacgos-tempos estaticos e
neutros. Ao contrario, 0s sujeitos se constituem dialogica e dinamicamente no
mundo da vida, em um movimento constante de (re)formulacdo de
espacialidades, temporalidades e de si mesmos. O homem percebe o0 espaco e
o0 tempo como um acontecimento concreto e irrepetivel, responsavel por

modifica-lo, mas que também é modificado por ele.
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A partir desses apontamentos, retomando os interesses desta tese em
discutir novas possibilidades de ensino-aprendizagem de literatura, € possivel
afirmar que o texto literario — como construcdo de uma cultura, de uma
sociedade, de um projeto estético, de uma época — permite vislumbrar,
tomando como base o cronotopo, uma visdo axiolégica de ser humano. Essa
dimensdo valorativa do cronotopo, se valorizada nas aulas de literatura,
favorece a compreensao do estudante sobre a histéria humana e sobre a sua
propria constituicdo historica, pois as obras e as escolas literarias carregam os
modos pelos quais cada sociedade entendeu o fenbmeno humano e conferiu
sentido a ele.

Ademais, o cronotopo da recepc¢do do texto pelo aluno, no movimento
dialdgico de ensino do texto literario com o estudante, deve ser ressaltado, pois
a construcao de sentidos do texto ocorrera sempre em funcéo desse encontro.
Esse parece ser um ponto critico do ensino de literatura, pois a voz do
estudante, no processo de recepcao e significacdo da obra literaria, costuma
ser, muitas vezes, negligenciada. A valorizagcdo do cronotopo dos alunos na
relacdo com o cronotopo da obra pode contribuir para o reconhecimento da
realidade heterogénea e multifacetada que constitui a atividade humana.

Nessa relacdo de encontro entre professor, aluno, texto e contextos,
outro conceito bakhtiniano emerge de forma significativa: a exotopia. E possivel
dizer que a pertinéncia de uma relacdo dialégica € impulsionada a medida que
gera exotopia. Para Bakhtin ([1979] 2011), o movimento exotopico pressupde
gue o sujeito perceba o outro com base no ponto de vista do outro e, munido
desse olhar, retorne a si e acione o excedente de visdo proporcionado por esse
encontro, o que pode transformar a consciéncia do sujeito sobre o mundo,
retirando-o momentaneamente de seu egocentrismo.

Comentando esse conceito, Amorim (2014, p.101) afirma que a exotopia
representa uma relagdo de tensado dialégica entre, ao menos, dois lugares: “o
do sujeito que vive e olha onde vive, e daquele que, estando fora da
experiéncia do primeiro, tenta mostrar o que vé do olhar do outro”. Essas
definicbes permitem perceber a inconclusibilidade da vida humana, isto é,
somente na relagdo com o outro o sujeito pode buscar sua completude e

acabamento, ainda assim sempre provisorios. E no contato com o outro e na
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volta a si mesmo que o sujeito se desloca, se (re)constrdi e se constitui. Nas
palavras de Bakhtin ([1979] 2011, p. 23):

Eu devo entrar em empatia com esse outro individuo, ver
axiologicamente o mundo de dentro dele tal qual ele o Vvé,
colocar-me no lugar dele e, depois de ter retomado ao meu
lugar, contemplar o horizonte dele com o excedente de viséo
gue desse meu lugar se descortina fora dele, converté-lo, criar
para ele um ambiente concludente a partir desse excedente da
minha visdo, do meu conhecimento, da minha vontade e do
meu sentimento.

Nesse sentido, Bakhtin aponta a importancia da relagédo eu/outro nas
dimensdes ética e estética, pois tais dimensbes implicam sempre um
movimento duplo: o de procurar ver o mundo com o olhar do outro e retornar a
si para explicitar o proprio olhar, ja que somos sujeitos singulares. Esse
movimento de aproximacgdo e reconhecimento dos valores do outro esta
sempre na base de uma viséo dinamica e dialdgica de sujeito, que se constitui
e se (re)formula a cada encontro. Desse modo, 0 mundo se apresenta, para o
sujeito, de forma sempre inconclusa e parcial e, nessa inconclusibilidade, o
encontro com o outro preenche aquilo que, do lugar de onde olha o sujeito, ele
nao consegue conceber. Essas reflexdes fazem pensar sobre a dimenséo
estética e, mais especificamente, dados o0s objetivos desta tese, permitem
relacionar o conceito de exotopia a literatura.

O contato com o texto literario pode suscitar no estudante, por meio dos
universos simbdlico-estético-ficcionais da literatura, o olhar exotépico de
reconhecimento sobre outras visbes de mundo, culturas e organizacfes
sociais. Esse processo pode auxiliar a recuperacdo da experiéncia de leitura
como criacao de sentido e transfiguracdo da experiéncia do sujeito que, apos a
vivéncia da literatura e seu universo fabulado, retorna, transformado, a seu
lugar de sujeito. Esse movimento pode instaurar, por meio do jogo estético
oferecido pelo fendmeno literario, a religagéo criativa com outras vidas e outras
concep¢cbes de mundo, o que vai ao encontro desta tese em investigar
caminhos para desencapsular a escolarizacao da literatura.

A partir do exposto, a organizagdo dialégica do ensino de literatura, mais
gue uma possibilidade de levar o aluno ao encontro de diferentes textos,
literarios e néo literarios, tal como proposto por Cereja (2005), deve favorecer o

encontro entre os espacos/tempos da obra e dos alunos, enfatizando a
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configuracdo cronotdpica desse movimento, explicitando, em sala de aula, os
valores e visdes de mundo que nascem desse encontro.

N&o obstante, € importante estimular, por meio das veredas ficcionais e
sensiveis oferecidas pela literatura, o olhar exotépico do estudante, auxiliando
0 sujeito/aluno/leitor a colocar-se no lugar dos personagens, do professor e de
seus colegas, deslocando-se, desse modo, do seu préprio lugar. Esse
movimento dialogicamente exotdpico pode contribuir para a religacéo da leitura
literaria com os sentidos discentes sobre a vida propriamente vivida, o que vai
ao encontro das pretensdes desta pesquisa. No entanto, tanto Cereja (2005)
como as outras proposicdes apresentadas até agora, procuram responder “o
qué” se fazer nas aulas de literatura e poucas contribuicbes oferecem ao
“‘como”.

Essa falta de atencdo dos pesquisadores ao “como” ensinar literatura
representa uma lacuna renitente nas pesquisas que se preocupam COMo O
ensino-aprendizagem dessa disciplina no ensino basico. Para dar sequéncia a
ao enfrentamento deste problema, cabe comentar como a organizacéo
argumentativa da linguagem pode possibilitar a criacdo de contextos em que a
voz discente é valorizada, dialégica, colaborativa e exotopicamente, nos

processos de recepcéo e significacdo do texto literario.

2.2.7 A argumentacgéo nas aulas de literatura

A argumentacdo é vista, nas salas de aula, normalmente, a partir da
perspectiva do debate e da disputa, como salienta Liberali (2013). Nessa
abordagem, a pesquisadora comenta que, reproduzindo as disputas da
sociedade, o processo argumentativo na escola, muitas vezes, é organizado
como uma trincheira, cujo objetivo € vencer o oponente. Para ilustrar esse
ponto, a autora chama a atencao para algumas metaforas que normalmente se
associam a argumentagédo na esfera escolar, tais como “defender uma tese”,
“‘confrontar pontos de vista”, “encontrar a fraqueza dos argumentos
adversarios”, “vencer a discussao”. Como se percebe, essas metaforas estao
associadas a guerra e criam imagens beélicas sobre o processo argumentativo.

N&o € essa a visdo na qual este trabalho se apoia. Nesta pesquisa, a

abordagem sobre argumentacdo é vista como uma possibilidade de construir
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uma pratica pedagodgica colaborativa e critica, cujo enfoque é criar
oportunidades para que professores e alunos se comprometam com a
producdo do seu proprio conhecimento, de forma auténoma e criativa, por meio
do engajamento intencional dos envolvidos em compreender os objetos postos
em discussdo em sala de aula. Conforme exp6e Liberali (2013), é preciso que
a argumentacao contribua para o questionamento frequente dos saberes, que
deixam de ser vistos como verdades inquestionaveis.

Nesse enfoque colaborativo, a proposta é a producdo coletiva de
significados compartilhados importantes para a comunidade. Desse modo, a
argumentagao colaborativa “pressupde embates de sentidos em que os
sujeitos se engajem em intensa participacdo afeto-cognitiva e colaborem para a
produgcdo coletiva de conhecimentos, indo além do que podem ir sozinhos”
(LIBERALI, 2013, p.108).

Em direcdo semelhante a visdo de Liberali sobre argumentacdo, Ninin
(2016) explica que o que se deseja, na dimensdo argumentativa, € criar formas
de participacdo que estimulem todos os sujeitos de um dado contexto a
apresentar e justificar pontos de vista, a negociar divergéncias e a fundamenta-
las e a instaurar davidas para desencadear movimentos argumentativos que
potencializem a criticidade e a transformacédo dos envolvidos no processo. Se
tal explicacdo for relacionada a leitura literéria, pode-se inferir que, diante das
inquietacdes desencadeadas pelo fendmeno literario, alunos e professor séo
convocados a explicitarem seus sentidos sobre o texto lido, negociando
significados compartilhados pelo grupo, na tentativa de superacédo de visdes
pasteurizadas e hegemonicas pré-existentes ao ato de leitura.

Assim, é licito afirmar que a leitura de literatura, organizada com base
nessa abordagem, estabelece entre os interlocutores um efeito responsivo.
Para Bakhtin ([1979]2011), é responsiva a atitude que coloca o sujeito em uma
posicdo discursiva ativa, capaz de formular enunciados para concordar,
discordar e negociar significados nas situagdes comunicativas. E possivel
dizer, entdo, que o desenvolvimento da argumentacdo colaborativa em
contexto escolar potencializa a responsividade, fazendo com que o estudante
passe a enxergar “o outro” como um sujeito com quem interage para construir
conhecimento e buscar novas possibilidades de (re)pensar o mundo e a si

mesmo.
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Ademais, sendo o texto literario portador de contextos histéricos, sociais,
culturais e politicos distintos daquele imediatamente vivido pelo aluno, a
argumentacao pode facilitar a superacdo do pensamento sustentado no senso
comum e engendrar a criticidade do estudante. Isso porque, por meio desse
enquadramento, o estudante podera ultrapassar seu contexto imediato e 0 seu
ponto de vista individual, e, diante da experiéncia literaria e em comunhdo com
‘0 outro” — seus colegas, o professor, o proprio texto literario e as diversas
vozes que ecoam por meio de sua tessitura simbdlica e atemporal — podera
guestionar-se e questionar o mundo que o circunda.

Ainda sobre o argumentar, Magalhées e Oliveira (2016) entendem que o
processo argumentativo implica assumir-se como autor na expressao dos
préprios argumentos, compreendendo a argumentacdo como um processo de
reconstrucdo coletiva de sentidos (pessoais) e significados (sociais) em que
cada sujeito tem um papel a desempenhar. Assim, os autores entendem a
argumentacdo como uma organizacdo da linguagem. Tal organizacdo se
configura em um processo de articulagdo com vistas a constituicdo critica da
consciéncia humana, conforme explicam os pesquisadores.

Essa organizacdo da linguagem, de acordo com Magalhdes e Oliveira
(2016) é vista como uma relacéo dialética do individuo com outros e/ou consigo
mesmo e favorece a transformacgéo de si, dos outros e do entorno. Sobre as
relagBes argumentativo-colaborativas construidas entre professor e alunos, os
autores afirmam que “a argumentacdo abre perspectivas para se pensar
criticamente a realidade, para a constatacdo da necessidade de
autoquestionamentos e de mudanca” (MAGALHAES e OLIVEIRA, 2016. p.
218). Essa abordagem pode implicar, portanto, interacbes proficuas em uma
aula de literatura, permitindo que professor e alunos (re)pensem suas acodes e
vises de mundo e se lancem conjuntamente a aventura interpretativa.

Além disso, em um contexto argumentativo-colaborativo, a costumeira
resposta “esperada pelo professor” ou “exigida pela prova” e a transmissao
acritica de conceitos escolares abrem espaco a construcdo coletiva de
significacdo de conceitos. Dessa maneira, 0 discurso autoritario presente,
muitas vezes, no contexto escolar pode abrir espago a construgdo de um

discurso internamente persuasivo.
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Para Bakhtin (1981), o discurso autoritario é dialogicamente contraido,
pois se impde aos demais em situacdes de interacdo, pouco espaco sendo
conferido a divergéncia e a questionamentos. Esse tipo de discurso dificulta (ou
mesmo, impede) a negociacdo de sentidos e o compartihamento de
significados, o que leva, em sala de aula, a imobilidade de alunos e
professores, limitando as suas possibilidades de desenvolvimento. Ja o
discurso internamente persuasivo favorece 0 movimento de expansdo
dialdgica, estando aberto a questionamentos e promovendo a negociagao.

Esse enfoque assume o0s riscos inerentes a aventura humana de
conviver, potencializando a criacdo e o compartihamento de novos
significados. O discurso internamente persuasivo acolhe as tensfes e o0s
conflitos suscitados nas/pelas interagbes humanas como possibilidades de
transformacao dos sujeitos e de suas atividades.

Relacionando o que foi exposto até aqui ao proposito desta tese de
investigar novas possiblidades de organizacdo das aulas de literatura, €
possivel perceber o papel fundamental que a organizagdo argumentativa da
linguagem pode exercer para a superagdo das leituras habitualmente
mecanizadas do texto literario e do autoritarismo interpretativo do professor,
problemas compreendidos por esta tese como capsulas na escolarizacdo da

literatura.

2.2.8 Rompendo cépsulas na escolarizacao da literatura

Neste momento, € importante apontar algumas considera¢des sobre o
gue esta tese compreende como encapsulacdo/desencapsulacdo. Para isso,
procuro meu apoiar em investigacdes feitas pelo grupo de pesquisa LACE
(Linguagem em Atividades no Contexto Escolar) da PUC-SP, liderado pelas
professoras Dra. Maria Cecilia Camargo Magalhdes e Dra. Fernanda Liberali.

Nos ultimos anos, o grupo tem, por meio de suas pesquisas, focalizado
0 papel agentivo de alunos, professores, gestores, coordenadores e diretores
de escola na transformacao de praticas escolares e no desenvolvimento de
novas propostas curriculares.

Nesse enquadre, Liberali (2015, 2016, 2018) tem usado o termo

“‘desencapsulagao” como metafora para a atividade transformadora do sujeito
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gue procura romper a capsula das regras, dos papeis e dos procedimentos
socio-historicamente cristalizados/mecanizados em contextos escolares.

Em outras palavras, o processo de “desencapsulacéo” consiste na
expansdo das possibilidades de acdo de alunos e professores em relagdo as
tarefas que Ihe sdo, usualmente, atribuidas. Esse processo ocorre por meio de
um movimento critico, colaborativo e criativo, que visa, primordialmente, a
reconfiguracdo e a transformacéo de papéis atribuidos ao sujeito e a propria
atividade. Tais papéis, de acordo com Liberali (2016, 2018), podem ser
compreendidos como formas de encapsulacdo, uma vez que impedem que
novas formas de agir sejam postas em acao.

Nesse sentido, 0 processo de desencapsulacao possibilita, no cotidiano
escolar, condicbes para o desenvolvimento da mobilidade (BLOMMAERT,
2010), bem como potencializa a aprendizagem expansiva (ENGESTROM,
2013), o que permite o rompimento das capsulas tradicionalmente associadas
ao ensino-aprendizagem de contetdos escolares.

Para Blommaert (2014), mobilidade envolve a capacidade do sujeito
para utilizar experiéncias de um dado contexto espago-temporal como apoio
para construir novas possibilidades de agir e produzir significados em distintos
contextos sOcio-historico-culturais. Ademais, mobilidade implica também, de
acordo com o autor, a capacidade do sujeito de considerar criticamente o
alcance dos discursos que o abarcam, compreendendo, nesse movimento,
distintos graus de poder, autoridade e validade atrelados a esses discursos.

Assim, pensar relacdes de ensino-aprendizagem ndo encapsuladas de
literatura - objetivo central desta tese — significa considerar um tipo de
desenvolvimento no qual os sujeitos, em &ambito escolar, relacionam o0s
conhecimentos aprendidos na escola a sociedade mais ampla, integrando-os,
de forma critica e autoral, a sua vida, ampliando, assim, a sua mobilidade.

E possivel afirmar que, no ensino basico brasileiro, geralmente, a aula
de literatura encontra-se encapsulada na leitura de biografia de autores
candnicos, na memorizacdo de caracteristicas de escolas literarias e em
leituras mecanizadas e descontextualizadas de fragmentos de textos. Isso
apresenta pouca ou nenhuma relacdo com as vivéncias reais do aluno.
Ademais, o distanciamento entre a realidade sociocultural do estudante e o

ensino da literatura contribui para esse movimento de encapsulacgéo.
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De encontro a esse modelo, desencapsular o ensino-aprendizagem de
literatura significa aproximar o estudante da leitura efetiva do texto literario e,
por meio do encontro texto-leitor-contexto, valorizar as significacfes discentes
sobre a leitura, aproximando essas reflexdes da sociedade mais ampla. N&o
obstante, desencapsular o ensino-aprendizagem da literatura também significa
(re)pensar regras e papeis historicamente constituidos na escolarizacdo da
disciplina.

Como afirmam Liberali e Philippov (2015), romper a encapsulacéo
escolar propicia a alunos e a professores novas formas de andlise e de
guestionamento de suas praticas e de seus papéis dentro da atividade aula.
Dessa maneira, artefatos culturais como o conteudo escolar, as atividades
pedagdgicas da sala de aula, a metodologia de ensino, as formas de avaliacéo,
enfim, toda a atividade social aula, nesse enquadre, deveria ser questionada
criticamente.

Nessa direcdo, o papel da escola deveria ser (re)pensado a fim de
superar os estere6tipos ainda vigentes sobre “transmissdo de conhecimento”,
responsaveis, de certa forma, pelo papel de passividade conferido, geralmente,
ao aluno. Caberia igualmente discutir o papel do saber escolarizado e suas
implicacdes para o0s sujeitos em sala de aula.

Para tanto, torna-se relevante apresentar a visdo de Vygotsky sobre a
relacdo existente entre conhecimento cientifico e cotidiano e, com base em
Boaventura de Sousa Santos (2008), expandir essa discussao.

Para Vygotsky ([1934] 2008), a formacdo de conceitos se inicia logo no
inicio da infancia e se constitui como uma atividade complexa e de suma
importancia para o desenvolvimento das fungfes psicoldgicas superiores. O ato
de conceituar envolve operacbes como a capacidade de abstracdo, a
capacidade de comparar e diferenciar, a memdéria logica, a consciéncia
reflexiva, a atencéo e o controle deliberados, a possibilidade de criar hipoteses,
o desenvolvimento do raciocinio, entre outros.

A partir dessa explicacdo, cabe esclarecer que Vygotsky fazia uma distincéo
entre “conceito cientifico” e “conceito cotidiano”. Como explica Daniels (2008),
Vygotsky utilizava o termo conceito cientifico para se referir a conceitos

introduzidos por um professor na escola; ja conceitos cotidianos indicavam
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agueles apropriados pela crianga fora de contextos formais de aprendizagem,
isto é, estariam relacionados a sua atividade pratica imediata.

Vale dizer, nesse ponto, que chama a atencdo, no pensamento
vygotskyano, a relacdo de mutualidade/interdependéncia entre conceitos
cientificos e conceitos cotidianos, indicando “dois processos que se relacionam
e se influenciam constantemente” (VYGOTSKY, 2008, p.107).

Para Vygotsky ([1934], 2008), o conceito cientifico ndo pode ser
apreendido por meio de seu ensino direto, por explicagcbes descoladas do
cotidiano e da préatica ou por repeticbes mecanizadas. Na visdo do autor, 0s
conceitos se desenvolvem a partir da insercao do sujeito em praticas sociais. O
autor ressalva também que um conceito ndo pode ser entendido como uma
formacado isolada ou imutadvel, mas como uma parte ativa de um processo
individual em constante movimento.

Neste inicio de século XXI, as proficuas contribuicdes de Vygotsky séo
enriguecidas se discutidas a luz de algumas proposicbes do pensador
Boaventura de Sousa Santos. De acordo com Santos (2008), a
contemporaneidade representa um momento de transicdo paradigmatica entre
a ciéncia moderna e a ciéncia pos-moderna, no qual os valores cognitivos ndo
podem ser dissociados dos valores éticos e politicos.

Nessa direcdo, o autor propde uma reflexdo sobre uma “ecologia de
saberes” ou de praticas de saberes. Segundo Santos (2008), a ciéncia se
constitui em meio a pluralidade, a qual ndo pode ser silenciada. Tal pluralidade
cientifica possui caracteristicas internas e externas. Para ele, internamente,
seria preciso questionar o carater monolitico do canone epistemolbgico e
indagar sobre a relevancia epistemolégica, sociolégica e politica das praticas
cientificas. Por outro lado, externamente, seria importante questionar o
exclusivismo epistemolégico da ciéncia e relacionar o conhecimento cientifico a
outros saberes.

Assim, conforme o autor, ao propor uma ecologia de saberes, objetiva-
se reconhecer outros sistemas de producdo de conhecimento, alternativos a
ciéncia moderna ou que com ela se coadunam. Ademais, nessa abordagem,
torna-se importante reconhecer a pluralidade de conhecimentos tipica do

mundo globalizado e multicultural e, nesse enquadre, seria relevante discutir os
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limites do conhecimento cientifico, valorizando a interdependéncia entre
saberes cientificos e ndo-cientificos.

Chamando a atencdo para a ecologia de saberes, Santos (2008)
pretende sublinhar o quanto a ciéncia moderna ocidental se constituiu,
historicamente, como a detentora da “verdade”, o que, na visdo do autor,
representa uma forma de poder e dominacdo. Para ele, esse movimento gerou
hierarquias epistémicas e sociais, subalternizando grupos sociais, produzindo
violéncias e aniquilando culturas seculares ricas em diversidade e em multiplos
significados. Compreender a ecologia de saberes seria, portanto, entender que
todo conhecimento é parcial e situado e ser ciente de que fazemos parte de um
mundo de pluralidades e diversidade epistemoldgica.

Desse modo, nas aulas de literatura, seria, igualmente, importante
valorizar os multiplos saberes que circulam na escola. Conhecimentos que,
naturalmente, relacionam-se com o cotidiano dos alunos, mas também
estariam vinculados a comunidade da qual o estudante participa, ao contexto
mais amplo da realidade escolar e as especificidades do mundo
contemporaneo.

Assumir essa ecologia de saberes em uma aula de literatura, para além
do canone e das imposi¢c6es dos materiais didaticos, seria, portanto, uma forma
de valorizar as diferentes vozes que apoiam as discussbes em aula,
acolhendo-as e problematizando-as, o que, sem duavida, poderia favorecer a
desencapsulacdo dos conceitos escolares e a mobilidade dos sujeitos no

contexto escolar.
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3. QUESTOES TEORICO-METODOLOGICAS

Esta secdo estd organizada para apresentar a Pesquisa Critica de
Colaboracdo (doravante, PCCol), metodologia escolhida para o
desenvolvimento deste trabalho. Apresenta também uma descricdo detalhada
sobre o contexto da pesquisa, 0s participantes, os procedimentos de producéo,
selecdo, analise e interpretacdo de dados e, por fim, as garantias de

credibilidade de pesquisa.

3.1 A organizagéao critico-colaborativa da pesquisa: a PCCol

Situada no ambito maior da TASHC e ancorando-se em pressupostos do
materialismo dialético, pensados por Marx e Engels (1845,1846) além de
postulados vygotskyanos, a PCCol, tal como discutida por Magalhdes (2009,
2010, 2011) e Liberali (2006, 2011, 2013), enxerga no movimento de
colaboragcdo um confronto dialético entre teoria e pratica, buscando chamar a
atencao do professor, em contextos escolares, para as variaveis existentes nas
situacdes pedagdgicas.

Nessa base metodoldgica, o conhecimento € construido por meio de
acOes colaborativas, dando énfase as relacbes existentes entre 0s
participantes da pesquisa. De acordo com Magalh&es (2010), a PCCol favorece
a observacdo do cotidiano escolar e o contato mais estreito com o0s
participantes que compdem essa realidade que, conjuntamente, podem intervir
sobre o contexto em foco, possibilitando a aprendizagem e o desenvolvimento
dos envolvidos.

E licito afirmar, portanto, que essa organizacgéo tedrico-metodoldgica se
afasta da mera reproducéo de conhecimentos e permite a constru¢cao de novos
saberes, 0 que vai ao encontro desta pesquisa e 0 seu interesse em romper
capsulas que revestem a escolarizacao da literatura.

Nessa busca pelo novo, a PCCol, embasada na TASHC, engloba a
compreensao das necessidades dos participantes, dos seus motivos para agir,
da construcao coletiva do objeto posto em discussao, do porqué das escolhas
feitas no processo da pesquisa, das regras e dos papéis dos participantes na

divisdo do trabalho. Nesse sentido, em contexto escolar, essa metodologia
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procura engendrar espacos de intervencdo. Nas pesquisas de intervencao,
conforme explica Sannino (2011), ndo ha respostas mecanicas ou previamente
estabelecidas.

O pesquisador ou o0s sujeitos de pesquisa oferecem ou criam
instrumentos para suscitar discussdes e agdes que permitam a transformacao
dos participantes, a (re)organizacdo do contexto e a expansado do objeto
enfocado. No caso deste trabalho, espera-se que, por meio do engajamento
dos participantes nas aulas de literatura, criem-se possibilidades né&o
encapsuladas do ensino-aprendizagem da disciplina. Ou seja, por meio da
PCCol, os alunos serdo coautores da investigacdo, uma vez que, do seu
engajamento e das suas intervencfes, depende o desenvolvimento da
pesquisa, desvelando a perspectiva colaborativa deste estudo.

Tendo em vista as possibilidades de intervencéo oferecidas pela PCCol,
€ possivel afirmar que essa organizacdo da pesquisa se apresenta como um
caminho metodoldgico imprescindivel para a concretizacdo dos objetivos desta
tese. Afinal, € comum supor que, nas relacbes em sala de aula, cabe ao
professor determinar todos os movimentos da atividade pedagdgica, relegando-
se, ao aluno, o papel passivo de mero espectador.

No que se refere a pesquisa, 0 cenario ndo é diferente: entende-se,
normalmente, que o pesquisador deve gerar e transmitir conhecimentos aos
pesquisados e, dessa forma, ofereca verticalmente seus apontamentos e
criticas sobre o contexto pesquisado. A PCCol, no entanto, assenta-se sobre a
suposicdo de que alunos e professores, pesquisados e pesquisador, possam
trabalhar conjuntamente no processo de constru¢cdo de novos conhecimentos.
Essa premissa vai ao encontro dos objetivos desta tese, pois permitira, por
meio de relacbes colaborativas que valorizem as necessidades dos
participantes, criar possibilidades de (re)pensar a organizagdo das aulas de
literatura.

Nesse movimento colaborativo de produgcéo de novos conhecimentos e
novas formas de agir nas aulas de literatura, a organizacédo colaborativa nas
relacdes esta atrelada a questbes de mutualidade e reciprocidade intencionais
para romper fronteiras tradicionais ou para manté-las, conforme explica
Magalhaes (2011).
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Na esteira dessa explicacdo, a pesquisadora destaca que, em pesquisas
organizadas com base na PCCol, € preciso criar espacos para que 0S
participantes escutem uns aos outros, retomem as falas uns dos outros para
concordar e/ou discordar, partilhem pensamentos, ideias, conflitos, pegam
esclarecimentos, aprofundem o que foi dito, favorecendo, por meio da
organizacdo argumentativa da linguagem, o entrelacamento de vozes. Esses
pressupostos foram essenciais para o estudo aqui relatado, uma vez que se
pretendeu romper a capsula do individualismo que, geralmente, marca as
relacdes de ensino-aprendizagem de literatura no contexto escolar.

Por fim, este trabalho foi também construido a partir da tessitura de
diferentes vozes que, de forma critica, ofereceram proficuas contribuicbes para
a sua concretizagdo. Ao longo dos seminarios de pesquisa, das disciplinas
oferecidas pelo LAEL, das trés qualificagbes das quais participei, entre outros
momentos, esta pesquisa foi, colaborativamente, se concretizando. A PCCaol,
dessa maneira, rompe o esteredtipo do “académico solitario” e, a partir das
malhas da multivocalidade, impulsiona o pesquisador a, em parceria com 0 seu
grupo, (re)pensar criticamente o estudo, deflagrando um processo coletivo de
investigacao.

Neste momento, apOs explicar, em linhas gerais, as questbes centrais

gue englobam a PCCol, faz-se mister descrever o contexto desta pesquisa.

3.2 Contexto de pesquisa

Apresento, nesta subsecdo, uma descricdo sobre a instituicAo onde
realizei a pesquisa e sobre o espaco da sala de aula onde ocorreu a maior
parte da producao de dados deste trabalho, bem como algumas considera¢cdes

sobre as aulas de lingua portuguesa na instituicao.

3.2.1 A Instituicao

A pesquisa foi realizada em uma escola publica de nivel médio e técnico
localizada em Guaratingueta, no Vale do Paraiba, onde leciono Lingua
Portuguesa para alunos do 1°ano do Ensino Médio/Técnico. As informagdes a
seguir foram, basicamente, extraidas do site do colégio e/ou de perguntas

feitas a gestdo da escola.



69

A instituicdo foco deste trabalho entrou em funcionamento em 31 de
marco de 1971 e oferece, atualmente, ensino de tempo integral. Assim, 0s
estudantes cursam as disciplinas do nivel médio e técnico concomitantemente.
Na modalidade técnica, os alunos podem optar por um dos seguintes cursos:
mecanica, eletronica, automacao industrial e eletroeletronica.

Para ingressar na escola, os alunos participam de um processo seletivo,
conhecido como “vestibulinho”. Tal prova é muito concorrida e costuma atrair
ndo apenas os alunos de Guaratingueta, mas de toda a regido do Vale do
Paraiba. O nivel de concorréncia por um lugar na escola, em média, é de 10
alunos para cada vaga. Em 2014, o “vestibulinho” passou a adotar o sistema de
cotas como acréscimo na nota do estudante, o que tem contribuido para que,
nos ultimos anos, a escola seja ocupada por uma maioria de alunos egressos
de escolas publicas e municipais da regido.

A escola fica localizada em um campus da UNESP e é um dos trés
colégios técnicos oferecidos por essa Universidade no estado de Sao Paulo. O
colégio esta inserido, mais especificamente, em um amplo campus universitario
da area da Engenharia e Ciéncias Exatas e os estudantes do colégio técnico
podem usufruir da mesma infraestrutura oferecida aos alunos que cursam o
Ensino Superior.

A relacdo com a area da engenharia esta atrelada ao surgimento do
colégio, pois, de certa forma, a instituicdo foi planejada para ser uma escola de
aplicacdo dos cursos de engenharia da universidade. Além disso, o colégio
representa um locus de preparacdo técnica do estudante para atender as
exigéncias do mercado vale-paraibano, regido conhecida por ser altamente
industrializada. Nesse sentido, em geral, a escola é procurada por alunos que
pretendem iniciar a carreira profissional na inddstria e/ou sonham em cursar,
ap0s a conclusdo do curso técnico, engenharia e areas mais ligadas as
ciéncias exatas. Nao obstante, chama a atencao o excelente desempenho do
colégio em matematica em algumas avaliacdes externas, tais como o ENEM ou
OBMEP (Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas).

Sobre a quantidade de alunos que estudam no colégio, de acordo com
informacdes dadas pelo vice-diretor, h& aproximadamente 400 alunos
matriculados na instituicdo, distribuidos em 12 turmas. No que concerne a

equipe pedagodgica e administrativa, a escola é composta por um diretor, um
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vice-diretor, um coordenador do ensino médio, um coordenador para cada
curso técnico, um inspetor, trés secretarias, 17 professores do ensino médio e
aproximadamente 30 professores do ensino técnico.

A escola conta com uma ampla biblioteca (equipada com computadores
e diversas salas para estudo individual ou coletivo), anfiteatros, auditorios, sala
de informéatica, laboratorios diversos, oficina mecanica, cantina, espacgos
arborizados e jardins. No prédio especifico do colégio, ha 13 salas de aulas
disponiveis, secretaria, sala dos professores, sala da direcdo, duas salas de
coordenacao e seis banheiros.

3.2.2 Asalade aula

O espaco fisico da sala de aula conta com aproximadamente 40
carteiras, uma mesa para o professor e duas lousas: um quadro negro e um
quadro branco. A sala possui um datashow fixo no teto, protegido por uma
grade. Além disso, h4 um ar-condicionado na parede. No entanto, € comum
tais aparelhos nao funcionarem apropriadamente. A mesa do professor fica no
canto direito, em frente a lousa branca, e as carteiras dos estudantes ficam

usualmente dispostas em seis fileiras.

3.2.3 As aulas de lingua portuguesa na Instituicao

E importante tecer breves consideracées sobre a organizacido das aulas
de lingua portuguesa na instituicdo foco desta pesquisa. A carga horaria da
disciplina é bem menor se comparada a outras instituicbes de ensino médio.
Devido as exigéncias curriculares do ensino técnico integral e a carga horéaria
extensa dai decorrente, os alunos do 12 ano tém apenas trés aulas semanais
de portugués. Essas aulas sdo organizadas em sequéncia e sdo ministradas no
mesmo dia. Assim, como cada aula tem duragcédo de 50 minutos, os estudantes
tém 2 horas e 30 minutos seguidos de aula. Ha um intervalo de 20 minutos da
2° para a 3° aula.

Apoés essas descri¢cdes iniciais, passo a caracterizar os participantes

desta pesquisa.

3.3 Participantes da pesquisa
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As descri¢cdes a seguir se referente aos 31 participantes desta pesquisa,
constituidos de 30 estudantes do 1° ano da turma de mecanica e o professor-

pesquisador.

3.3.1 Professor-pesquisador

Cursei 0 ensino basico na escola publica. Fiz todo o ensino fundamental
em colégios estaduais na cidade de Guaratingueta. No ensino médio, realizei
meus estudos em um colégio técnico da UNESP na referida cidade, mesmo
local em que se deu a realizagéo desta pesquisa e onde hoje sou professor. Na
época, além de concluir as disciplinas do ensino médio, formei-me em
Eletronica na modalidade de nivel técnico oferecida pela instituicdo. No ensino
superior, cursei uma faculdade privada préxima a cidade em que residia e me
formei em Letras, entre 2005 e 2008. Seis anos apods concluir minha
graduacédo, ingressei, em 2014, no mestrado em Linguistica Aplicada da
Universidade de Taubaté, curso finalizado no fim de 2015 com a defesa da
dissertagcao “Literatura e constru¢cado de valores no ensino médio: uma proposta
transdisciplinar de ensino a partir da tematica amorosa”.

No que concerne a minha prética profissional, desde o primeiro ano de
faculdade, comecei a lecionar portugués como professor eventual em escolas
publicas da regido onde morava. Proximo a conclusdo da minha licenciatura,
assumi aulas de redacdo no ensino médio e em um curso pré-vestibular em
uma escola privada na cidade de Guaratingueta. Sou professor de lingua
portuguesa ha pouco mais de 10 anos, tendo lecionado para 0 ensino
fundamental Il, ensino médio, cursos pré-vestibulares e, mais recentemente,
em uma poés-graduacao na area de literatura e lingua portuguesa. No ensino
basico, vale destacar, tenho atuado principalmente no ensino de literatura e de
redacéo.

Atualmente, sou professor efetivo em lingua portuguesa em um colégio
técnico na cidade de Guaratingueta e professor de pos-graduacdo em uma
universidade privada na cidade de Lorena, além de ministrar aulas de redagéo

em cursinhos pré-vestibulares da regido do Vale do Paraiba.

3.3.2 Alunos
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Para a producdo de dados desta pesquisa, foi escolhida a turma do
primeiro ano de mecanica do ano de 2017. Em vista dessa informacao, cabe
uma pergunta: por que a escolha pela turma de mecéanica e nao outra das trés
turmas de primeiro ano da instituicdo? A primeira semana de aula — quando
ainda ndo havia decidido em qual das quatro turmas do colégio eu realizaria
esta pesquisa — responde a questdo. Enquanto nos apresentavamos e
discutiamos algumas questdes relacionadas ao contetudo programatico previsto
para o ano letivo, a turma de mecéanica — de forma espontanea e com base em
um comentario feito por um aluno— iniciou uma discusséo intensa e tumultuada
sobre a reducéo da idade penal. Alguns alunos defenderam apaixonadamente
seus pontos de vista e, na minha percepc¢ao, pareceram nao escutar e/ou se
importar com o que outros colegas pensavam.

Esse ponto foi decisivo para que eu escolhesse esta turma para a
realizacdo da pesquisa, uma vez que esse suposta dificuldade dos estudantes
em ouvir o outro reforcava a necessidade de um trabalho organizado critico-
colaborativamente. Nao obstante, o horario das aulas para esta turma — das
7h30min as 9h10min e a terceira aula das 11h10 as 12h05min — ajudou-me a
decidir pela turma de mecanica: trata-se de um horario mais tranquilo no
colégio, com pouca movimentacdo nos corredores, o que facilita a gravacao
dos dados em 4udio e video.

A turma de mecéanica é composta por 30 alunos, que apresentam idade
entre catorze e dezesseis anos. A turma é formada por 21 meninos e 09
meninas. A maioria desses alunos é oriunda de escolas publicas municipais da
cidade de Guaratingueta e/ou outras cidades do Vale do Paraiba. Muitos deles
fizeram uma espécie de cursinho preparatério para prestar o “vestibulinho”
oferecido pela escola e ingressar na instituicao.

Sao estudantes de classe média e todos possuem, por exemplo, acesso
a internet e a outros aparatos tecnoldgicos, tais como celular e computador.
Feitas essas breves explicacdes gerais sobre a turma, passo, na sequéncia, a
descrever cada um dos estudantes.

Tais descricdes foram produzidas pelos proprios alunos com base em
alguns parametros solicitados por mim, tais como “data de nascimento”,
“situagao socioecondmica da familia”, “acesso a tecnologia”, “habito de leitura”,

“‘motivos que levaram a ingressar no colégio técnico”, entre outros aspectos
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que considerei relevantes. Ademais, solicitei aos alunos que organizassem
essas informacfes sobre si mesmos na terceira pessoa. Cabe ainda destacar
gue os nomes dos estudantes foram trocados a fim de garantir o anonimato
dos participantes desta pesquisa.

E importante comentar ainda, tendo em vista os objetivos desta tese,
gque boa parte dos estudantes ndo gostava da disciplina de portugués ao longo
do ensino fundamental e que a maioria dos alunos revelou ter uma preferéncia
pelas disciplinas da &rea de exatas, tais como fisica e matemética.

Além disso, poucos alunos disseram ter o habito da leitura e aqueles que
o fizeram (Julia, Isa, Maria) mencionaram obras mais contemporaneas como
exemplo, tais como “Harry Potter”, “Jogos Vorazes” e “Meu querido John”.
Nenhum participante mencionou ter lido alguma obra candnica da Literatura

Brasileira. ApGs essa sintese, segue a descricdo de cada um dos estudantes:

Alé nasceu em 24/05/2002 na cidade de Guaratingueta. Atualmente reside na
cidade de Aparecida. Considera-se negro e cristdo/catélico. Mora em uma casa
com seus pais e uma irma. Considera-se pertencente a classe média baixa e
tem acesso a aparelhos tecnoldgicos, tais como celular, computador, notebook.
O pai é mecanico automobilistico e a méde € vendedora em uma loja de
perfumes. Sonha em cursar engenharia e trabalhar em alguma empresa
importante. Lé esporadicamente gibis, noticias na web e livros de mistério. O
aluno ingressou no colégio técnico para ter uma boa profissdo relacionada a
engenharia e ter uma vida mais confortavel economicamente.

Bia nasceu em 16/11/2002 na cidade de Aparecida onde reside até hoje.
Considera-se branca e cristd. Mora em uma casa com pai, mae e uma irma.
Considera-se pertencente a classe média e tem acesso a aparelhos
tecnoldgicos, tais como computador, celular, tablet. O pai € bombeiro e a mée é
técnica em nutricdo. Sonha em cursar astronomia e seguir carreira militar.
Ingressou no colégio técnico por ser um colégio ligado as ciéncias exatas, 0
que contribuira para seu sonho em tornar-se engenheira militar.

Caca nasceu em 03/07/2002 na cidade de S&o José dos Campos onde reside
até hoje. Considera-se branco e catélico. Mora em uma casa com 0s pais e
dois irméos. Considera-se incluso na classe média baixa e tem acesso a

aparelhos tecnolégicos, tais como celular e computador. Seu pai € cabeleireiro
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e sua mae é assistente social. Sonha em ser engenheiro, mas ainda ndo tem
certeza sobre qual especialidade. O aluno ingressou no colégio técnico por
gostar de exatas e pelas boas notas obtidas pelo colégio no ENEM.

Caio nasceu em 25/11/2001 na Alemanha. Atualmente reside em
Guaratingueta. Considera-se “mestico” e é evangélico. Mora em uma casa com
0s pais e trés irmaos. Considera-se pertencente a classe média e tem acesso a
aparelhos tecnoldgicos, tais como celular e computador. Seu pai € engenheiro
e sua mae é assistente social. O estudante sonha em cursar medicina.
Ingressou no colégio técnico por ser uma escola publica de qualidade.

Carlos nasceu em 04/05/2002 na cidade de Guaratingueta onde reside até
hoje. Considera-se branco e catdélico. Mora em uma casa com 0s pais e uma
irma. Considera-se pertencente a classe média e tem acesso a aparelhos
tecnoldgicos, tais como celular e computador. Seu pai é técnico em quimica e
sua mae € atendente de telemarketing. Sonha em fazer engenharia e seguir
carreira militar. Ingressou no colégio técnico porque quer ingressar no mercado
de trabalho como técnico e por se tratar de uma escola “renomada’.

Clara nasceu em 01/02/2002 na cidade de Assis. Atualmente reside em
Guaratingueta. Considera-se branca e catdlica. Mora em uma casa com 0s pais
e um irmao gémeo. Considera-se pertencente a classe média tem acesso a
aparelhos tecnolégicos, tais como computador e tablets. Seu pai € agente
penitenciario e sua mae € pequena empresdaria. Sonha em cursar engenharia
ou arquitetura. Ingressou no colégio técnico por desejar seguir carreira técnica.
Denis nasceu em 09/01/2002 na cidade de Lorena onde reside até hoje.
Considera-se moreno e catélico. Mora em uma casa com 0s tios e 0s primos.
Considera-se pertencente a classe média e tem acesso a aparelhos
tecnoldgicos, tais como celular e notebook. Sonha em cursar engenharia. Seu
pai é trabalhador rural e a mae e a tia sdo donas de casa. Ingressou no colégio
técnico para ter uma boa formacgao e conseguir ingressar em uma universidade
de qualidade e, dessa forma, arrumar um emprego bem remunerado.

Edu nasceu em 02/10/200 na cidade de Aparecida onde reside até hoje.
Considera-se branco e catolico. Mora em uma casa com 0s pais e dois irmaos.
Considera-se pertencente a classe média e tem acesso a aparelhos
tecnoldgicos, tais como celulares, computador e notebboks. Seu pai € técnico

em contabilidade e sua mae dona de casa. Sonha em ter carreira militar e fazer
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engenharia mecanica. Ingressou no colégio técnico pelo fato de gostar de
exatas e devido ao fato de a escola ter um “6timo ensino”.

Fabio nasceu em 20/10/2001 na cidade de S&o Paulo. Atualmente reside em
Aparecida. Considera-se branco e é evangélico. Mora em uma casa com
quatro pessoas. Considera-se pertencente a classe média baixa e tem acesso
a aparelhos tecnoldgicos, tais como celular. Seu pai € garcom e sua mae é
cabeleireira. Sonha em cursar economia e trabalhar como administrador de
empresas. Ingressou no colégio técnico, pois a familia recomendou e tinha
medo de continuar na escola em que estudava.

Gui nasceu em 18/12/2000 em Guaratingueta onde reside até hoje. Considera-
se branco e cristdo. Mora em uma casa com os pais. Considera-se pertencente
a classe média e possui acesso a aparelhos tecnoldgicos, tais como celular.
Seu pai é policial rodoviario federal aposentado e a mée é secretaria. Sonha
em cursar engenharia. Ingressou no colégio técnico por influéncia de parentes
e porque prefere a area de exatas.

Guto nasceu em 30/10/2002 na cidade de Guaratingueta onde reside até hoje.
Considera-se branco e cristdo. Mora em uma casa com dois parentes.
Considera-se pertencente a classe média e tem acesso e aparelhos
tecnoldgicos, tais como computador e notebook. Seu pai € pizzaiolo e sua méae
esta desempregada. Sonha em seguir carreira militar. Ingressou no colégio
técnico com o objetivo de ajudar economicamente seus pais.

Isa nasceu em 07/05/2001 na cidade de Guaratinguetd onde reside até hoje.
Considera-se morena e agnostica. Mora em uma casa com 0 pai € 0 irmao.
Considera-se pertencente a classe média e tem acesso a aparelhos
tecnologicos, tais como celular, e-reader, notebook, tablete. Seu pai é
engenheiro e sua mae atualmente ocupa um cargo na politica. Sonha em
cursar direito ou psicologia e pretende ser delegada. Ingressou no colégio
técnico por achar um desafio e por influéncia do seu pai.

Isis nasceu em 15/04/2002 na cidade de S&o José dos Campos. Atualmente
reside em Guaratingueta. Considera-se branca e catolica. Mora em uma casa
com sua mae e 0 seu padrasto. Considera-se pertencente a classe média e
tem acesso a aparelhos tecnolégicos, tais como computador e celular. Seu pai
e sua mée sado policiais civis e 0 seu padrasto € policial militar. Sonha em

cursar medicina, mas ndo tem ainda certeza. Ingressou no colégio técnico, pois
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a escola foi fortemente recomendada por uma prima que havia estudado na
instituicao.

Jodo nasceu em 10/04/2002 na cidade de Guaratingueta. Atualmente reside
em Aparecida. Considera-se branco e é catdlico. Mora em uma casa com a
mae, 0 padrasto e um irm&o. Considera-se pertencente a classe média e tem
acesso a aparelhos tecnolégicos, tais como celular, notebook e tablet.
Ingressou no colégio técnico para poder estudar em uma escola de “alto nivel”
e ter um curso técnico como base para um futuro melhor.

José nasceu em 19/02/2002 na cidade de Lorena. Atualmente reside em
Piquete. Considera-se moreno e catélico. Mora em uma casa com 0S Seus
pais. Considera-se pertencente a classe média e tem acesso a aparelhos
tecnoldgicos, tais como smartphone, tablet e notebook. Seu pai é policial e a
méae é dona de casa. Pretende seguir a carreira militar. Ingressou no colégio
técnico, pois ama exatas e acha muito interessante a area de mecanica.

Julia nasceu em 20/04/2002 na cidade de Guaratingueta onde reside até hoje.
Considera-se branca e tem suas crencgas religiosas, embora ndo siga nenhuma
religido especifica. Mora em uma casa com sua mée, seu padrasto e sua irma.
Considera-se pertencente a classe média e tem acesso a aparelhos
tecnoldgicos, tais como smartphone e notebook. Ingressou no colégio técnico
por questdes financeiras, pois se trata de uma escola publica de qualidade.
Lauro nasceu em 01/02/2002 na cidade de Assis. Atualmente reside em
Guaratinguetd. E irmdo gémeo da Clara. Considera-se branco e agndstico.
Mora em uma casa com pai, mae e a irma. Considera-se pertencente a classe
média baixa e tem acesso a aparelhos tecnolégicos, tais como celular,
computador e tablet. Seu pai é agente penitenciario e sua mée é vendedora.
Sonha em cursar a carreira militar e engenharia. Ingressou no colégio técnico,
pois queria ter uma chance de ser um bom profissional e ter uma vida
confortavel no futuro.

Leila nasceu em 18/09/2002 na cidade de Guaratingueta. Atualmente reside
em Aparecida. Considera-se morena e ndo possui nenhuma religido. Mora em
uma casa com 0s pais e uma irma. Considera-se pertencente a classe média e
tem acesso a aparelhos tecnoldgicos, tais como celular, computador e
videogame. Seus pais sdo comerciantes em uma feira de Aparecida. Sonha em

BN

cursar algo relacionado a astronomia e talvez trabalhar como engenheira
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aeronautica. Ingressou no colégio técnico, pois se interessou pelo curso de
mecanica, uma vez que os pais falavam muito sobre tal curso.

Leo nasceu em 14/05/2002 na cidade de Guaratingueta onde reside até hoje.
Considera-se branco e cristdo. Mora em uma casa com Seus pais e uma irma.
Considera-se pertencente a classe média baixa e tem acesso a aparelhos
tecnoldgicos, tais como celular, computador e tablet. Seu pai € pedreiro e sua
mae €& empregada doméstica. Sonha em cursar engenharia mecanica e
trabalhar em alguma industria. Ingressou no colégio técnico por gostar muito
das matérias de exatas.

Luca nasceu em 16/01/2001 na cidade de Guaratingueta onde reside até hoje.
Considera-se branco e é testemunha de jeova. Mora em uma casa com Seus
pais e um irmdo. Considera-se pertencente a classe média baixa e tem acesso
a aparelhos tecnoldgicos, tais como celular, computador e videogames. Seu pai
€ torneiro mecanico e sua mae é autbnoma. Sonha em cursar engenharia
mecanica. Ingressou no colégio técnico para seguir carreira técnica e,
posteriormente, ingressar no curso de engenharia.

Marcio nasceu em 13/06/2002 na cidade de Guaratinguetd onde reside até
hoje. Considera-se moreno e € catolico. Mora em uma casa com seus pais e
uma irma. Considera-se pertencente a classe média baixa e tem acesso a
aparelhos tecnoldgicos, tais como celular e computador. Seu pai € porteiro e
sua mae é empregada doméstica. Sonha em cursar faculdade de histéria.
Ingressou no colégio técnico por ser uma escola publica de qualidade e
acessivel ao aluno.

Marcos nasceu em 09/04/2002 na cidade de Guaratingueta onde reside até
hoje. Considera-se branco e cristdo. Mora em uma casa com Sseus pais € um
primo. Considera-se pertencente a classe média baixa e tem acesso a
aparelhos tecnoldgicos, tais como celular, computador e tablet. Seu pai é
técnico e sua mée é dona de casa. Sonha em cursar engenharia. Ingressou no
colégio técnico por gostar de exatas e pretender seguir carreira na area.

Mari nasceu em 01/09/2000 na cidade de Guaratingueta onde reside até hoje.
Considera-se branco e é catdlica. Mora em uma casa com seus pais e dis
irmaos. Considera-se pertencente a classe média baixa e tem acesso a
aparelhos tecnologicos, tais como celular, computador e videogames. Seu pai

administra uma empresa do seu avd e sua mae é dona de casa. Sonha em
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cursar medicina. Ingressou no colégio técnico com a intencdo de mudar a sua
vida nos estudos e nas relagcfes sociais.

Maria nasceu em 30/08/2001 na cidade de Guaratingueta onde reside até hoje.
Considera-se branco e é catolica. Mora em uma casa com seus pais e uma
irm&. Considera-se pertencente a classe média baixa e tem acesso a aparelhos
tecnoldgicos, tais como celular e notebook. Seu pai é professor de matematica
e sua mae é bancaria. Sonha em cursar medicina. Ingressou no colégio
técnico, pois acha que a escola é muito boa para passar pelos vestibulares.
Paulo nasceu em 27/03/2002 na cidade de Guaratingueta onde reside até hoje.
Considera-se branco e é ateu. Mora em uma casa com seus pais € um irmao.
Considera-se pertencente a classe média e tem acesso a aparelhos
tecnologicos, tais como celular, computador e videogames. Seu pai € gerente
de uma fabrica e sua mée é professora. Sonha em cursar direito na USP e
trabalhar como advogado. Ingressou no colégio técnico para poder ingressar
mais rapidamente no mercado de trabalho e ter o préprio dinheiro.

Pedro nasceu em 21/12/2002 na cidade de Guaxupé e atualmente reside em
Lorena. Considera-se branco e é ateu. Mora em uma casa com a sua mae..
Considera-se pertencente a classe média e tem acesso a aparelhos
tecnoldgicos, tais como celular, computador e tablet. Sua mée é pesquisadora
e seu pai é engenheiro. Sonha em cursar engenharia mecéanica e trabalhar na
area de inovacao tecnoldgica. Ingressou no colégio técnico por gostar muito de
exatas e devido ao incentivo dado pela sua mée.

Rafa nasceu em 07/11/2002 na cidade de Taubaté e atualmente reside em
Guaratingueta. Considera-se branca e é catdlica. Mora, em Guaratingueta, com
a avo, e, nos finais de semana, com os pais. Considera-se pertencente a
classe média baixa e tem acesso a aparelhos tecnoldgicos, tais como celular,
computador e videogames. Seu pai € advogado e sua mée, formada em
recursos humanos, esta desempregada ha um longo tempo. Sonha em cursar
medicina e atuar como cirurgid. Ingressou no colégio técnico, pois queria um
ensino de qualidade que a ajudasse a entrar em uma universidade federal.

Teo nasceu em 12/02/2002 na cidade de Guaratinguetd onde reside até hoje.
Considera-se branco e é ateu. Mora em uma casa com Sseus pais € uma irma.
Considera-se pertencente a classe média baixa e tem acesso a aparelhos

tecnoldgicos, tais como celular e computador. Seu pai € programador e sua
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mae esta desempregada. Sonha em trabalhar como engenheiro aeronautico.
Ingressou no colégio técnico, pois gosta de exatas e € um colégio bom e
gratuito.

Vini nasceu em 28/10/2001 na cidade de Lorena onde reside até hoje.
Considera-se branco e é cristdo. Mora em uma casa com sua mée e seu
padrasto. Considera-se pertencente a classe média baixa e tem acesso a
aparelhos tecnoldgicos, tais como celular e computador. Seu pai € engenheiro,
seu padrasto é motorista e sua mae € professora. Sonha em cursar
engenharia. Ingressou no colégio técnico por ser um 6timo colégio e pela
possibilidade de cursar a area técnica.

Vitor nasceu em 04/05/2001 na cidade de Guaratingueta onde reside até hoje.
Considera-se branco e é catolico. Mora em uma casa com Seus pais e uma
irma. Considera-se pertencente a classe média e tem acesso a aparelhos
tecnoldgicos, tais como celulares e notebook. Seu pai € policial e sua mae
trabalha, com a irm&, em uma agéncia que gerencia condominios. Sonha em
cursar engenharia automotiva. Ingressou no colégio técnico para saber como é,

ja que varios familiares ja tinham estudado na escola.

3.4 Procedimentos de Coleta, Producao e Selecdo de dados

A realizacdo desta pesquisa acontece conforme determinacdes do
Comité de Etica da PUC/SP. Os dados desta investigacdo foram produzidos
durante o primeiro semestre do ano letivo de 2017, tendo inicio em 09/02/2017
e término em 22/06/2017. Os momentos de encontros para a aula e para a
producdo de dados ocorreram sempre as quintas-feiras, das 07h30min as
9h25min e/ou das 11h10min as 12h05min.

Vale lembrar que, nesta pesquisa, em meio as aulas de portugués,
apenas aquelas que enfocavam conceitos e conteudos da literatura foram
objeto de gravagao. Assim, para a producéo de dados desta pesquisa, todas as
aulas de literatura ministradas durante o primeiro semestre de 2017 foram
gravadas em audio e video. A gravacdo ocorreu por meio de uma camera
colocada sob um tripé no fundo da sala de aula de aula. Foram gravadas, no

total, quinze aulas de cinquenta minutos cada.
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Para dar inicio a pesquisa, na primeira semana de aula, foi feita uma
apresentacdo de cada um dos participantes, inclusive do professor-
pesquisador. ApOs essas apresentacdes, 0 primeiro movimento desta pesquisa
foi acordar com a turma a criacdo de um grupo no facebook. Esse grupo foi de
grande relevancia para esta pesquisa, pois, por meio dele, professor e alunos
puderam combinar melhor as atividades e as leituras a serem realizadas ao
longo do semestre letivo.

Assim, na maioria das vezes, 0 grupo no facebook funcionou como um
canal de comunicacdo entre os participantes desta pesquisa. Em tal grupo,
eram postados, por mim ou pelos alunos, textos tedrico-didaticos sobre os
conteudos literarios propostos para o ano letivo. Tais textos, normalmente,
eram lidos individualmente em casa pelos estudantes e, posteriormente,
discutidos por todo o grupo durante a aula e funcionavam como instrumentos
para a constru¢cdo dos conceitos escolares da literatura postos em discussao
nas aulas.

Ademais, textos literarios propriamente ditos e/ou de outra natureza
artistica (como, por exemplo, letras de musica e/ou pinturas) eram igualmente
inseridos no grupo pelo professor e pelos alunos para que os participantes
pudessem levar tal material, impresso ou em algum aparato tecnoldgico, para
leitura e discussé@o em sala de aula.

Outro ponto importante a ser destacado foi que as aulas foram
organizadas em funcdo dos conteudos programaticos de literatura previstos
para o primeiro ano do ensino médio na instituicdo-foco da pesquisa. Dadas as
poucas aulas de portugués do colégio, conforme ja mencionado, o conteudo do
primeiro semestre letivo estava sinteticamente organizado com base na
historiografia e na apresentacdo cronoldgica de escolas literarias. Desse modo,
0s contetdos que nortearam a organizagdo das aulas gravadas paras esta
pesquisa foram: Definicbes de literatura e texto literario, Trovadorismo,
Humanismo e Classicismo.

Feita essa observacao, apresento, a seguir, um quadro-resumo sobre as
aulas audio/video gravadas, contendo, respectivamente, a sequéncia de aulas,
as datas de gravacao e uma breve descrigéo de cada uma.

Quadro — Resumo das aulas
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Data

Objetivo/Contetdo

tematico

Conceitos escolares

enfocados

AULA 01

09/02

Apresentacdo de cada
um dos participantes
da pesquisa, incluindo
0 professor-
pesquisador.
Proposicdo do modelo
critico-colaborativo
como forma de
organizacdo das aulas.

AULA 02

23/02

Discussdo sobre o
conceito de literatura e
texto literario por meio
da leitura do conto
“Para que ninguém a
guisesse” (ANEXO 1)
de Marina Colasanti.

e Definicdo de texto
literario

e Conotagéo

e Polissemia

AULA 03

02/03

Retomada, junto aos
participantes, das
definicbes sobre
literatura e da ideia de
organizagao critico-
colaborativa da
pesquisa. Discusséo,
de forma mais
aprofundada, sobre as
definicbes de literatura
com base em alguns
tedricos e em
pesquisas realizadas
pelos estudantes.

e Definicdes de
literatura

AULA 04

09/03

Apresentacao e
discusséo de conceitos
escolares ligados ao
Trovadorismo a partir
da leitura e
interpretacao das
letras de  mdusica
‘gueixa” e  “ronda”
(ANEXO 2).

Cantiga de amigo
Cantiga de amor
Teocentrismo
Amor cortés

AULA 05

16/03

Realizacao, por
sugestao dos
estudantes, de um
‘jogo” com o objetivo

de aprofundar
conceitos escolares
relacionados ao

Trovadorismo. O jogo,
criado e organizado
pelos alunos, consistia
em apresentar
musicas atuais para
gue os demais colegas

Cantiga de amigo
Cantiga de amor
Teocentrismo
Amor cortés
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associassem a um tipo
de cantiga: “amor” ou
“amigo”. Como o jogo,

na opinido dos
proprios alunos, nao
funcionou bem,

fizemos uma reflexéo
sobre os porqués de
tal jogo ndo ter dado
certo.

AULA 06

23/03

Manifestacao contra o
machismo no campus
onde fica o colégio.
Apbs essa
manifestacdo, foi feita
uma revisdo sobre os
principais conceitos
enfocados ao longo do
primeiro bimestre.

Cantiga de amigo
Cantiga de amor
Teocentrismo
Amor cortés

AULA 07

06/04

Discussdo, com base
na leitura de diversos
textos — literarios e ndo
literarios - (ANEXO 3),
sobre conceitos
escolares relacionados
a perspectiva
humanista.

Antropocentrismo
Carpe Diem
Hedonismo

AULA 08

20/04

Leitura e discussao,
em aula, do poema
“‘Penélope no ultimo
dia” (ANEXO 4), da
poetisa
contemporanea
Adriane Garcia, e do
conto “Sor6co, sua
mae, sua filha”,
(ANEXO 5) de
Guimaraes Rosa, com
0 objetivo de
aprofundar a
compreensdo do grupo
sobre humanismo.

Antropocentrismo
Carpe Diem
Hedonismo

AULA 09

27/04

Apresentacdo de uma
performance, realizada
pelos alunos, sobre o
conto “Sorbco, sua
méae, sua filha” e
retomada da discussao
sobre esta narrativa.

Antropocentrismo
Carpe Diem
Hedonismo

AULA 10

04/05

(Re)apresentagédo da
performance sobre o
conto “Sorbco, sua
mae, sua filha” com o
objetivo de performar a
narratva de modo

Antropocentrismo
Carpe Diem
Hedonismo




83

mais convincente.
Ap6s a apresentacao,
foram feitas reflexdes
sobre o que mudou na
performance e nos
modos de agir dos
participantes, além de
discussoes finais sobre
a narrativa roseana e o
humanismo.

AULA 11

04/05

Realizacdo de um ¢ Racionalismo
“seminario” sobre e Lirica camoniana
conceitos escolares e Soneto
relacionados a estética e Amor platdnico
classica. Neste

seminario, um grupo

foi designado para, em

colaboracdo com o

restante da classe,

construir 0os conceitos

essenciais sobre o

classicismo. O grupo

responséavel pela

organizacao do

seminario foi instruido

por mim a envolver o

restante da turma por

meio de perguntas,

jogos e atividades

didaticas mais

dindmicas, evitando,

assim, o] modelo

tradicional de

apresentacéo de

seminario em que um

grupo “transmite” o

conteudo para o0

restante da classe.

AULA 12 18/05 Continuagéo do e Racionalismo
semindario com o intuito e Lirica camoniana
de aprofundar e Soneto
conceitos  escolares e Amor platdnico
relacionados ao
classicismo.

AULA 13 01/06 Discussdo sobre o ¢ Intertextualidade
romance “Terra e Parddia

Papagalli” com base
em um arquivo de
powerpoint produzido
coletivamente pela
turma no grupo do
facebook (como
atividade extraclasse)e
compartilhado e
discutido em sala de

Metalinguagem
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aula.

AULA 14 08/06 Realizacdo de uma
avaliagcao com 0
objetivo de
compreender 0 avango
dos participantes

quanto aos conceitos
literarios enfocados ao
longo do semestre e
guanto aos modos de
agir. Tal avaliacédo
ocorreu em grupos e
0s estudantes foram
levados a enfrentar
desafios ao longo da
avaliagao. Por
exemplo, um  dos
desafios consistia em
encontrar algum
estudante universitario
no campus, explicar a
ele um conceito
estudado pela turma e
convencé-lo a gravar
um video sobre o

assunto a ser
apresentado para toda
a classe.

AULA 15 22/06 Discussdo sobre a

organizagao das aulas
com o0 intuito de
investigar 0 que

significou tal
organizacdo para O0sS
participantes da

pesquisa. Foi feita
também uma revisao
sobre 0s principais
conceitos  estudados
ao longo do semestre.

Fonte: elaborado pelo autor.

Sobre os critérios de sele¢cdo que levaram a escolha dos excertos a
serem discutidos/analisados neste trabalho, optei por dados que revelassem as
manifestacdes de contradicdes ao longo desta pesquisa. Conforme discuti na
Fundamentacdo Tedrica desta tese, a contradicdo é a mola propulsora da
transformacdo no sistema de atividade e, por essa razdo, permite visualizar,
com maior clareza, o processo de transformacéo/desencapsulagéo investigado

por esta pesquisa sobre as aulas de literatura.
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3.5 Procedimentos de Analise e Intepretacdo de dados

Passo agora a esmiucar as categorias de analise que sustentaram a

discussao de dados deste trabalho.

3.5.1 Categorias de analise

Os dados produzidos por esta pesquisa serao interpretados a partir das
categorias de analise enunciativas, discursivas e linguisticas, com base nos
estudos de Liberali (2013) sobre a organizacdo argumentativa da linguagem,
que, por sua vez, esta apoiada nos estudos conduzidos por Aristoteles (350 a.
C./2005), Bakhtin (1953/2003), Bronckart (1997/1999), Charadeau (2008),
Dolz(1996), Duarte (1998), Leitdo (2011), Orsolini (2005), Pontecorvo (2005),
entre outros autores. Ademais, este estudo se ancora também na analise das
relacbes colaborativas entre os participantes como possibilitadoras de
entrelacamento de vozes no compartilhamento de significados, como discutido
por Magalhdes (2014) e por Ninin (2013).

Além disso, as dimensfes do ato de perguntar, conforme apresentado
por Ninin (2013), apoiada em Brookfield (1995), Brookfield & Preskill (2005),
Coracini (2002), Plantin (2008), Wertsch (2007), entre outros estudiosos,
também serdo tomados como categoria de analise nesta tese.

Nesse ponto, cabe uma breve ressalva: como explica Liberali (2013), a
escolha por trabalhar com a nomenclatura enunciativa, discursiva e linguistica
nao parte de uma perspectiva que considere tais aspectos de forma estaque e
desconectada. Ao contrério, seu uso pressupde a interdependéncia entre esses
trés aspectos. No entanto, a divisdo aqui feita se deve exclusivamente a sua
pertinéncia para fins de foco da analise.

Dessa maneira, tomando como referenciais as proposicoes feitas por
Liberali (2013), as categorias de analise serdo descritas — concisamente — a

seguir e, na sequéncia, serdo alvo de maior aprofundamento.

v' Aspecto enunciativo: focaliza o contexto em que o evento é realizado,
a dialética entre o local, momento, veiculo, participantes e conteudos a

serem abordados e seus modos concretos de producgéo e realizagéo.
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Essa categoria serd utilizada para: investigacdo do possivel ensino-
aprendizagem nao encapsulado de conceitos de literatura; compreensao
dos papeis de professor e de aluno constituidos na pesquisa e

entendimento das relagfes que sdo construidas entre os participantes.

v" Aspecto Discursivo: compreendido a partir de quatro aspectos centrais
com relacdo ao modo como o texto pode ser disposto: o plano
organizacional, a organizagdo tematica, o foco sequencial e a
articulagéo entre as ideias apresentadas. Tal categoria pode contribuir
para entender como 0s participantes se organizam para iniciar as
discussbes; como eles falam um na fala do outro, como eles oferecem
ou nado suporte para o outro, auxiliando a compreender as relacbes em
sala de aula e como os conceitos estudados em aula se relacionam a
realidade sociocultural que emerge das discussdes entre 0s

participantes.

v' Aspecto Linguistico: abordagem de alguns aspectos da materialidade
do texto considerados como mecanismos de composicdo do discurso.
Nesta pesquisa, serdo escolhidos o0s mecanismos lexicais, 0s
mecanismos de valoragédo, os mecanismos de distribuicdo de vozes e os
mecanismos de modalizacdo. Esses mecanismos poderdo apoiar a
investigacdo sobre o ensino-aprendizagem ndo encapsulado de
conceitos ligados a literatura, podendo-se verificar, nos dizeres dos
participantes, as possiveis relacdes entre os conceitos discutidos em
aula e a sociedade mais ampla, bem como as relacdes instituidas e os

papeis assumidos pelos sujeitos ao longo da pesquisa.

Para visualizar melhor esta pesquisa, apresento a seguir um quadro que

apresenta uma sintese deste trabalho:



Quadro 1: Visdo geral da pesquisa
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OBJETIVO GERAL DA PESQUISA
Investigar se e como aulas de literatura, organizadas na perspectiva da TASHC, contribuem
para romper as capsulas que revestem a escolarizacdo da literatura no Ensino Médio.

Objetivos
especificos

Perguntas de
pesquisa

Categorias de
Analise

Categorias de
Interpretagéo

i Descrever 0s

modos como
conceitos da
literatura sao
apresentados/discuti
dos em aula.

1. a) De que modo
conceitos da
literatura sdo
apresentados/discu
tidos em aula?

Tipos de Pergunta
(Dimensdes
pragmatica,
epistémica e
argumentativa)

Dimensao
enunciativa
(Conteudo
tematico/Contexto
enunciativo)

Dimenséao

discursiva

Formas de
articulacao do
discurso: exoérdio,
apresentacdo de
ponto de vista,

espelhamento,
apresentacdo de
sustentacgéo,
guestdes para
entrelacamento de
vozes, acordo ou
sintese)

Mecanismos
Linguisticos
(mecanismos
lexicais,
mecanismos de
avaliacao)

Aprendizagem
expansiva,
Contradicdo
(Engestrom [1987]
2016);

Conceitos cotidianos
e conceitos
cientificos, Mediacéo,
ZPD, sentidos e
significados,

(Vygotsky, [1934]
2007, 2008);

Colaboracao
(Magalhaes,
2012,2014)

discurso autoritario e
discurso internamente
persuasivo, dialogia
(BAKHTIN, 1981;
[1979], 2011).
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ii. Identificar e

descrever 0]
processo de relacéo
entre conceitos
escolares da
literatura e a
realidade

sociocultural que
emerge das

discussdes entre os
participantes.

1. b) Como se d4 a
relacdo entre
esses conceitos e
a realidade
sociocultural  que
emerge das
discussbes entre
0s participantes?

Dimensao
enunciativa
(Conteudo
tematico/Contexto
enunciativo)

Dimenséo
discursiva
Formas de
articulacao do
discurso:  exodrdio,
apresentacdo de
ponto de vista,
apresentacdo de
discordancia,
negacao/refutacao
de argumento,
espelhamento,
apresentacdao/pedid
o de sustentacao,

Aprendizagem
expansiva (Engestrém
[1987] 2016),

Conceitos cotidianos
e conceitos
cientificos, sentidos e
significados
(Vygotsky, 1934);

Exotopia, cronotopo,
dialogia (Bakhtin
[1979] 2011)

questdes para

entrelacamento de

vozes, acordo ou

sintese)

Mecanismos

Linguisticos

(mecanismos

lexicais)

e Tipos de | Colaboragéo
iii. Identificar as| 2. Como s&o pergunta: (Magalhées, 2012,
(re)organizagdes (re)organizadas as dimensao 2014);
das relacbes que | relagdes em sala epistémica, Contradi¢céo (Engestrom,
ocorrem em sala de | de aula e de que pragmatica, 20009, 2016);
aula e as | modo séo argumentativa,
(re)organizacbes (re)organizados os aberta ou | Mediacéo, ZPD, sentidos
dos papeis de | papeis de fechada. e significados (Vygotsky,
professor e de aluno | professor e de |Dimenséio 1934)
ao longo da | aluno ao longo da |enunciativa
pesquisa. pesquisa? (Conteuido Mobilidade (Blommaert,

temético/Contexto
enunciativo)

Dimensao
discursiva

Formas de
articulacéo do
discurso:
apresentacdo de
ponto de vista,

apresentacdo de
discordancia,
negacao/refutacao

2014)
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de argumento,
espelhamento,
apresentacdao/pedid
o de sustentacao,
guestbes para
entrelagamento de
vozes, acordo ou
sintese)

e Mecanismos
Linguisticos
(mecanismos
de valoracéo,
mecanismos de
coesao verbal,
mecanismos de
avaliacao,
mecanismos de
distribuicdo de
VOZzes)

Fonte: elaborado pelo autor.

Feita essa sintese, passo agora a detalhar as categorias de analise que

sustentam a discussao deste trabalho.

3.5.2 O aspecto enunciativo: aspectos globais da pesquisa e a relevancia

do contelido tematico

Baseando-se em estudos conduzidos por Aristoteles (350a.C./2005),
Bernardo (2000), Brookfield & Preskill (2005), Breton (2003), Dolz (1996),
Bakhtin (1953/2003), Pontecorvo (2005), Koch (1996), entre outros trabalhos,

Liberali (2013), no enquadre enunciativo, explica que o foco da analise recai

sobre:
¢ Local e momento de producéo/recepc¢ao/circulacdo dos discursos;
e Papel dos interlocutores (Enunciadores);
e Objetivos da interacéo;
e Objeto/Contetdo tematico.

De acordo com a autora, o lugar-tempo de contextos argumentativos
pode se caracterizar por uma situacao significativamente monologal — em que
apenas um enunciador assume o0 tema para a defesa de suas ideias — ou

dialogal — em que ha o pressuposto de participagdo de diferentes enunciadores
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do discurso. Para a constituicdo desses contextos, € acordado, implicita ou
explicitamente, um contrato de participacéo, a partir do qual os sujeitos atuam.
Sobre o0s papeis dos interlocutores, Liberali (2013) destaca sua
realizacdo de forma intercambiével. Eles atuam ora como produtores-oradores,
ora como ouvintes-leitores. No papel de produtores-oradores, podem se
colocar como sujeitos argumentantes e assumir papel de agenciadores
politicos, que estabelecem relacdes entre ideias e conexdes entre posicoes
distintas. Ou ainda podem se posicionar como mestres de raciocinio, que criam
base para que as ideias se entrelacem na busca por novas possibilidades.
ApoOs essa exposicao, vale destacar que os dados desta pesquisa seréo
organizados por meio dos contedudos tematicos de cada aula de literatura
conduzida ao longo deste trabalho, a fim de analisar as interagées ocorridas
nas aulas. A descricdo do contexto e o0s objetivos da interacdo serdo
apresentados por meio do conteddo tematico, que possibilita identificar os

assuntos discutidos pelos sujeitos de pesquisa.

3.5.3 O aspecto discursivo: andlise das dimensfes do ato de perguntar e

da articulacdo do discurso

O olhar de Ninin (2013) (re)define a importancia dos tipos de pergunta
em atividades de aprendizagem que se pretendem argumentativo-
colaborativas. A autora entende as perguntas como ocorréncias em diferentes

dimensdes: pragmatica, epistémica e argumentativa.

A dimensdo pragmaética

A pragmatica se refere ao modo como a lingua é utilizada em contextos
sociais. Nessa dimensao, a lingua se constitui na praxis e a acao discursiva
que ocorre nessa praxis exerce influéncia no desenvolvimento dos sujeitos
envolvidos na acdo comunicativa. Em atividades orientadas por perguntas, a
pragmatica apresenta relacdo com varios aspectos: o0 modo como as perguntas
influenciam os participantes, sua relacdo com o contexto, os efeitos de sentido
produzidos na acéo discursiva e como o contexto de acéo cria condi¢cdes para

que a atividade se desenvolva.
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Além disso, na dimensdo pragmatica, deve-se considerar as forcas
ilocucionaria e perlocucionaria exercidas pelas atos de fala quando uma
pergunta € feita. A forca ilocucionaria tem relacdo com o significado de um
enunciado produzido pelo falante e que faz sentido no contexto exato em que
se encontra. J4 a forca perlocucionéaria se relaciona ao efeito provocado no
interlocutor e que influencia e orienta a sua acao.

Para Ninin (2013), na dimenséo pragmatica das perguntas, importa se o
contexto de acéo oferece condi¢gbes para que as agdes discursivas ocorram, se
o assunto focal esta legitimado pelo grupo, se a enunciacdo destaca 0s
elementos do contexto dos participantes como prioritarios na enunciagao, se as
acOes discursivas legitimam divergéncias sobre o assunto e se possibilitam a
expansao dialégica, convidam a interacdo e ao movimento argumentativo da
negociacdo. Nesta pesquisa, esta dimensdo sera essencial, pois permitira
investigar se os participantes relacionam os conceitos escolares da literatura ao

seu contexto e a discussfes socio-histéricas de sua época.

Dimenséao epistémica

A dimensao epistémica envolve os modos como o0 sujeito constroi
saberes em um campo especifico do conhecimento e o que fundamenta essa
construcdo. Nessa perspectiva, sdo valorizadas as acoes discursivas relativas
ao avanco nas etapas entre o conhecimento cotidiano e o conhecimento
cientifico. Essa dimensdo é essencial para a conducédo deste trabalho, uma
vez que o ensino-aprendizagem ndo encapsulado de conceitos cientificos da
disciplina de literatura representa uma das questdes centrais desta pesquisa.
Sendo assim, as acdes discursivas orientadas para a dimensao epistémica
sao:

e Recuperar do préprio momento enunciativo as agfes discursivas relacionadas

a conceitos e definicdes relevantes para o curso do aprendizado cientifico em

questéao;

e Orientar modos de raciocinio que favorecam a relacdo entre o dizer cotidiano e

o conhecimento cientifico;

e Perguntar de modo a ampliar a possibilidade de compreenséo e avanco de um
conceito;

e Revozear as vozes dos participantes a fim de aproxima-los de formas de
raciocinio mais elaboradas.
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A dimensé&o argumentativa

A dimensdo argumentativa envolve formas de participacdo que
estimulem os sujeitos a apresentar e a justificar pontos de vista e a negociar e
fundamentar divergéncias em situaces de aprendizagem. E, com base nesta
dimensédo, que se podera notar, com maior clareza, a possivel organizacao
critico-colaborativa das relacbes em sala de aula, bem como seu foco em
promover discussbes que expandam dialogicamente o0 objeto posto em
discusséo pelo grupo. Nessa perspectiva, estao presentes questbes como:

e acOes discursivas que abram a possibilidade de inser¢do de pontos de vista
alternativos em relagéo aos ja apresentados;

e acles discursivas que instaurem duvidas, desencadeando os movimentos
argumentativos e provocando a expansao dialdgica;

e acOes discursivas que recuperem informacdes esparsas ja apresentadas, para
organiza-las no sentido de construir/reconstruir um argumento.

Além de categorizar as perguntas em uma de suas dimensdes, sera
igualmente importante, nesta pesquisa, classificar, tomando ainda as
proposi¢cdes de Ninin (2013) como base, as perguntas em fechada ou aberta.
De acordo com a autora, a pergunta fechada induz a um dado tipo de resposta
ou restringe as possibilidades de resposta, contraindo dialogicamente as
interacGes dos participantes de uma discussédo. Ja a pergunta aberta possibilita
liberdade na escolha da resposta, o que favorece a expansao dialégica de uma

discussao.

Categorias para analise da articulacdo do discurso

Liberali (2013), com base em Orsolini (2005), Leitdo (2011), Pontecorvo
(2005), Bronckart (1987/1999), Charaudeau (2008) - entre outros
pesquisadores — propde um quadro de categorias a serem analisadas nas
interagbes. Tal quadro constitui elemento essencial para a compreensao dos
dados desta tese, uma vez que permitird visualizar o entrelacamento de vozes
dos participantes ao longo da pesquisa, favorecendo a investigacdo das
relacdes que séo constituidas ao longo das aulas de literatura.

Ressalvo, mais uma vez, que, dentre todas as categorias propostas por

Liberali (2013), foram escolhidas apenas aquelas categorias que interessavam
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diretamente a este trabalho. Além disso, em fun¢édo dos dados desta pesquisa,

algumas categorias foram acrescidas as proposi¢cdes da autora. Os exemplos

abaixo foram extraidos dos dados desta pesquisa. Segue o quadro:

Quadro 2 — Categorias de articulagéo do discurso

CATEGORIAS DEFINICAO EXEMPLOS
Questao controversa Cria possibilidades de | PPs; Todos concordam
respostas com | que a atividade foi

perspectivas diversas e
permite aos interlocutores
assumirem
posicionamento.

frustrante? (excerto 1)

Apresentacdo do ponto de

vista/tese

Apresentacdo de uma
posicdo pelo interlocutor
que demanda
sustentagdo ou requer
refutacdo dos demais
interlocutores.

Isa;: Sér, para chamar a
atencdo para isso e, ao
mesmo tempo, fazer o
bem, tem que ser um tipo
de manifestacdo, O6bvio.
(excerto 3)

Espelhamento

Recolocacdo do que foi

Bia,: Mas, Isa, calma ai

apresentado por outro | gente. Por que a loucura
interlocutor de forma | pode ser boa para o
parafraseada ou | humanismo? (excerto 4)
reproduzida.

Concordéancia com ponto de | Aceitacao da ideia | Jodo.. E, a pessoa louca

vista apresentada com ou sem | precisa ser vista como
acréscimo de novas | uma pessoa, € uma coisa
possibilidades de | que faz parte da vida.
interpretacao. (excerto4)

Discordancia/contestacao Apresentacdo de | Caios. Eu acho que a

de ponto de vista

oposi¢do a ponto de vista
expresso, com Ou sem
apresentacao de
interpretacao.

gente nao
necessariamente deveria
vir com a roupa (excerto
3)

Apresentacdo de sugestéo

Sugestdes feitas pelos
participantes sobre as
atividades realizadas ao
longo da pesquisa, 0 que
contribui para observar o
movimento da criatividade
em sala de aula.

PP2. Alguma coisa nao
muito complicada, que
desse pra fazer semana
que vem, pra chamar a
atencao do Nosso
contexto para as
guestbes que envolvem o
machismo (excerto 3)

Questbes
entrelagcamento de falas

para

Questionamentos que
contribuem para que o0s
interlocutores  percebam
ou criem relagbes entre
as suas falas e as de
outros participantes do
evento.

PP;: Tem alguém que
pode falar sobre isso?
Como que é isso ha rua,
agui na escola? (excerto
2)

Pedido/ apresentacgéo
sustentacao

de

Pedidos elou
apresentacbes de vozes

Julia;. A gente fica
acostumado a sempre
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de autoridade, apelo
emocional ou explicitacdo
de conexbes e relacdes
entre as ideias discutidas.

fazer o que alguém ta
mandando, a gente fica
acostumado a ter uma
ordem e seguir, a gente
para de pensar com a
propria cabeca (excerto
1)

Pedido/ apresentacdo
esclarecimento

de

Solicitacao elou
apresentacdo de maiores
detalhes sobre argumento
de sustentacdo ou ponto
de vista apresentado.

Marcioi: Ndo deu tempo
da gente fazer tudo
aquilo de novo (excerto
1)

Acordo ou sintese

Tentativa de encontrar

PPs:. Entdo, sintetizando

as ideias de vocés, nos
poderiamos fazer, na
semana que vem, um
protesto aqui no campus,

nova posicao que aglutine
diferentes

posicionamentos a partir
de concessodes, imposicao

de condigdo, descarte, | 0s meninos
integragdo de ideias, | caracterizados de um
reformulacao. modo critico como
mulheres e as meninas
como homens para

reivindicarmos igualdade.
(excerto 03)

Fonte: adaptado de Liberali (2013).
3.5.4 As categorias linguisticas

Tomando como base Liberali (2013), apoiada em Kerbrat-Orecchioni
(2006), Bronckart (1999), Toulmin (1958), Charaudeau (2008), Aristételes (350
a.C./2005), Bernardo (2000), Halliday (1985), Pontecorvo (2005), Orsolini
(2005), Dolz (1996), Duarte (1998), a discussao dos aspectos linguisticos das
interacdes desta pesquisa sera feita a partir de alguns aspectos da
materialidade do texto, entendido aqui como mecanismos de composi¢cao do
discurso.

Os
compreendendo o uso de vocébulos préprios, expressées ambiguas, o género

mecanismos lexicais relacionam-se ao sistema lexical,
dos nomes, numeros, figuras de palavras e de pensamento e palavras
marcadas por sua relagdo com teorias e expressoes escolarizadas.

Os mecanismos de coesao verbal estdo relacionados aos verbos e
seus determinantes na constituicdo do texto. Sao estudados a partir de trés
caracteristicas centrais: a temporalidade, a aspectualidade e os tipos de
processo que exprimem. Em contextos argumentativos, esses mecanismos

permitem compreender, por exemplo, se as posi¢cdes sao expressas em carater
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generalizante, se se referem a acOes frequentes ou se se referem a
caracterizacbes dos sujeitos realizadas por processos relacionais, praticas
concretas, referéncia a outros.

Os mecanismos de valoragdo indicam as posicoes e avaliagbes dos
locutores frente aos temas, aos interlocutores, ao momento de enunciacdo e
podem ser expressos por adjetivacdo, expressdes depreciativas, apreciativas,
descritivas, atributivas ou identificaveis.

Os mecanismos de Distribuicdo de vozes denotam a implicagdo do
sujeito no enunciado, por meio de marcas do eu e do tu, em expressoes de 1°
ou 2° pessoa, do uso de “a gente” para indicar a primeira pessoa do plural, de
formas pessoais que indicam uma opinido (pronomes adjetivos possessivos,
como, por exemplo, “na minha opinido”), ou expressdes para envolver o

destinatario ou ainda por meio do discurso direto, indireto ou indireto livre.

Os mecanismos de avaliacdo se organizam para avaliar:

e aspectos de realizacdo, condicdes de verdade, logica, probabilidade e
obrigatoriedade, como “necessariamente, certamente, é evidente, necessario,
indiscutivel, exclusivo”. Podem expressar-se em graus: alto (isto deve ocorrer),
médio (isto pode ocorrer) ou baixo (isto poderia ocorrer)- modaliza¢do logica

e aspectos do dominio do direito, da obrigac&o social e/ou da conformidade com
as normas em uso (deve, posso, é concebivel, é inadmissivel) — modalizagédo
dedntica

e resultado de julgamento como benéficos, infelizes, estranhos (infelizmente,
felizmente) — modalizagé@o apreciativa

e Capacidade/desejo (quis fazer, imaginou-se) — modalizagdo pragmatica.

Nos excertos, as analises foram marcadas da seguinte forma:

Mecanismos de distribuicdo de vozes Palavra/expresséo escrita em azul
Mecanismos de avaliacdo Palavra/expressao escrita em roxo
Mecanismos de coeséo verbal Palavra/expresséo escrito em cinza
Mecanismos lexicais Sublinhado
Mecanismos de valoracéo Palavra/expresséo escrito em verde
Tipos de pergunta Destacado em negrito com a dimenséo
indicada ao lado entre parénteses
Categorias de articulacéo do discurso Anotado em vermelho, entre parénteses,
apos os turnos dos participantes.

Fonte: elaborado pelo autor.

3.6 Credibilidade da pesquisa
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A garantia para a realizacdo desta pesquisa comecou com O
consentimento do Comité de FEtica da PUC-SP pelo CAAE
61491816.9.0000.5482. A partir desse ato legal, esta pesquisa com estudantes
do primeiro ano do Ensino Médio foi permitida.

Por outro lado, a credibilidade deste estudo, situado no Ambito da
Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem, foi construida ao longo de todo o
processo de doutoramento. Isso porque, ao longo da producdo desta tese,
pude refletir, em colaboracgdo critica com os colegas e com os professores do
programa, sobre os dados produzidos por minha investigacéo.

Ademais, participei de grupos de estudo, dos seminarios de orientagao,
das orientacdes individuais e, a cada encontro, tive a oportunidade de ir
(re))pensando o meu trabalho. Igualmente, as disciplinas cursadas no LAEL
ofereceram, constantemente, oportunidades para discutir os dados da minha
pesquisa, propiciando, ao longo dessas aulas, momentos insubstituiveis de
reflexdo sobre esta investigacao.

Essas reflexdes promoveram, ao longo do periodo de doutoramento,
mudancgas significativas sobre os rumos desta pesquisa. A primeira mudanca
importante aconteceu na primeira disciplina que fiz no LAEL, no primeiro
semestre de 2016.

A disciplina, ministrada pela professora Dra. Maria Cecilia Camargo
Magalhdes, minha orientadora, foi responsavel por apresentar a mim conceitos
tedricos fundamentais para a producdo deste trabalho, o que, naquele
momento, significou uma transformacao radical do projeto com o qual eu havia
ingressado no LAEL.

Posteriormente, em minha primeira qualificacdo, realizada no primeiro
semestre de 2017, as ponderacbes da banca foram essenciais para que eu
compreendesse melhor a necessidade de especificar a metodologia do meu
trabalho, bem como fazer um recorte mais estreito da teoria, se¢bes até entdo
discutidas de forma ampla em minha pesquisa.

Na mesma direcdo, a segunda qualificacdo desta tese, realizada ao final
do segundo semestre de 2017, representou outro momento de grande
relevancia, uma vez que, por meio das contribuigcdes dos professores da banca,

pude compreender melhor aspectos da minha analise até entdo nao percebidos
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por mim, procurando, nesse dialogo, refinar um pouco mais a discussédo dos
dados realizada até entéo.

Em funcéo dessas contribui¢cdes, pude organizar melhor o meu trabalho
e apresenta-lo no 7° Seminério Internacional de Linguistica (7° SIL), realizado
na UNIFESP, no 8° Simpdsio A¢do Cidada, realizado na PUC/SP e no 1°
Seminario de Estudos Linguisticos do Vale do Paraiba, realizado na cidade de
Campos do Jordao.

Cada um desses encontros engendrou didlogos proficuos sobre a
pesquisa, cabendo aqui destacar, em especial, as contribuicdes da profa. Dra.
Renata Philippov, que, no 7° SIL, fez importantes questionamentos sobre o
minha pesquisa. Destaco aqui a participacdo da professora Philippov pelo fato
de ela ter produzido, como resultado de seu pdés-doutorado no LAEL, um
importante trabalho, em parceria com a professora Fernanda Liberali, sobre
desencapsulacdo do curriculo de literatura, o que se articula com as
discussOes desta tese.

Além disso, organizei, em forma de artigo, discussdes parciais sobre 0s
dados desta tese, 0 que gerou duas publicacdes sobre aspectos caros a esta
pesquisa. Refiro-me a publicacdo do artigo “A organizacdo argumentativa da
linguagem na construcao de contextos colaborativos nas aulas de literatura” na
revista Caminhos em Linguistica Aplicada (v. 17, p. 244-261, 2017) e também a
publicacdo “A colaboragdo como movimento ético-poético a caminho do novo
nas aulas de literatura” na revista Em Tese (v. 22, p. 203-218, 2017), que
significaram, a época, a oportunidade de rever aspectos da fundamentagdo

tedrica e da organizacao do texto desta tese.
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4 ANALISE E INTERPRETACAO DE DADOS

Esta secdo esta organizada para analisar e discutir os dados desta
pesquisa, interpretando-os a luz dos conceitos tedricos enfocados neste
trabalho. Nesse sentido, pretende-se, por meio dessa analise, investigar se e
como aulas de literatura, organizadas na perspectiva da TASHC, contribuem
para romper as cdpsulas que revestem a escolarizagcédo da literatura no ensino
médio.

Para tanto, buscarei, neste momento, responder as seguintes perguntas
de pesquisa: l1l.a) De que modo conceitos da literatura sé&o
apresentados/discutidos em aula?; 1.b) Como se da a relacdo entre esses
conceitos e a realidade sociocultural que emerge das discussbes entre 0s
participantes?; 2. Como séo (re)organizadas as relacfes em sala de aula e de
gue modo séo (re)organizados os papeis de professor e de aluno ao longo da
pesquisa?

Sobre a discusséo de dados feita a seguir, faco uma breve explicagéo:
as questdes de pesquisa acima retomadas serdo discutidas, ao longo desta
secdo, de forma concomitante, uma vez que a apresentacdo/discussao de
conceitos da literatura e a relagcdo entre tais conceitos e a realidade
sociocultural engendrada pelas aulas mostrou-se, ao longo da investigacéao,
atrelada as relacGes e aos papeis de professor e de aluno constituidos na
pesquisa.

Porém, ao final desta secédo, retomarei isoladamente as perguntas de
pesquisa para, dessa maneira, sintetizar os principais resultados associados a
cada uma delas.

Para tanto, descreverei, primeiramente, as aulas escolhidas para anélise
e discussado desta secdo. Nessa descricdo, procurarei esmiucar a organizacao
das aulas de literatura ao longo da pesquisa. Em seguida, apresentarei a

analise e a discussao de cinco excertos selecionados para esta tese.

4.1 DiscussoOes iniciais: a organizacao das aulas
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Exponho, a seguir, com base em uma divisdo por “unidades tematicas”,
uma descri¢do detalhada de cada aula selecionada como dado desta pesquisa,
acompanhada de uma discussao tedrica inicial sobre a organizacdo dessas
aulas.

Vale ressaltar que, nesta pesquisa, o0 movimento inicial de cada “unidade
tematica” consistiu em ler com os alunos, em sala de aula, um texto literario,
procurando, por meio desse recurso, abrir uma discussédo sobre o conceito a
ser enfocado pelo grupo. Para isso, optei por textos literarios mais breves, que
pudessem ser efetivamente lidos em sala de aula, tais como conto, cronica e
poema.

De acordo com Cosson (2014), o ensino de literatura tem se limitado ao
ensino da historia da literatura, constituindo-se, na maioria das vezes, como um
espaco para memorizacdo de nomes de autores candnicos e de caracteristicas
de escolas literarias. Esse modelo, lamentavelmente, negligencia a leitura do
texto literario, 0 que representa um problema significativo para a formacao
critico-cidada dos jovens brasileiros. Procurando enfrentar esse problema, optei
por organizar o trabalho com a literatura sempre a partir da leitura efetiva do
texto literario.

Na sequéncia, em cada unidade tematica, procurei organizar com 0S
alunos uma discussao critico-colaborativa sobre a leitura e sobre os conceitos
literérios que emergiram desse processo. Esse movimento procurou valorizar a
voz dos estudantes no processo de leitura e de interpretacdo dos textos,
procurando aproximar essas discussdes dos seus interesses e do seu
contexto.

Por fim, uma atividade didéatica ludica era feita com a turma, ao final de
cada unidade, com o intuito de sensibilizar os alunos para os conteudos
estudados, procurando potencializar, desse modo, a aprendizagem da
literatura. Assim, atividades como “protesto”, “jogo”, “performance”, entre
outras, foram desenvolvidas com a classe ao longo da pesquisa.

Apés essa breve explicacdo, seguem as unidades tematicas

selecionadas como dados desta investigacao.

UNIDADE TEMATICA 1 - Definigbes de literatura (Conceitos escolares:

conceituagdes sobre literatura e caracteristicas do texto literario)
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Por ser inicio da pesquisa, esta aula foi organizada com base em uma
Gnica atividade didatica. O objeto da atividade consistia em, por meio da leitura
do conto “Para que ninguém a quisesse”, de Marina Colasanti, levantar os
primeiros sentidos discentes sobre literatura e texto literario. Para tanto, os
alunos e eu dispusemos as carteiras em um grande circulo e, sentados dessa
forma, demos inicio a leitura, interpretacéo e discussao do texto. Por meio do
conto de Marina Colasanti, pretendi iniciar uma discussao sobre o que era
literatura e as diferencas entre o texto literario e o texto néo literario.

Na aula seguinte, foi solicitado aos alunos que, em casa, pesquisassem
sobre alguns teoricos conhecidos pelo estudo da literatura. Assim, foi sugerido
aos estudantes que pesquisassem as ideias de Candido, Bosi, Todorov,
Eagleton, Umberto Eco, entre outros pensadores, sobre 0 que € e 0 que nao é
literatura. No inicio da aula, sorteei quatro alunos para apresentar suas
pesquisas para a turma. Ao longo das apresentacdes dos estudantes, foi
solicitado a classe que fizesse perguntas aos colegas e a mim para,
colaborativamente, expandir a compreensdao do grupo sobre o objeto
“definicdes de literatura”.

Nesta primeira unidade, o objetivo foi partir da leitura do conto e da sua
interpretagdo para uma reflexdo sobre a natureza da literatura e a sua
importancia para a sociedade. Hoje, analisando o que foi a minha pesquisa,
distanciado temporalmente da producao/gravacdo dos dados, percebo alguns
indicativos de uma contradicdo que acompanhou/acompanha a minha praxis de
professor/pesquisador, conforme explico a seguir.

Embora a minha tentativa de priorizar o texto literario como momento
principal da organizacdo das aulas de literatura esteja em consonancia com o
gue atestam alguns pesquisadores mencionados neste trabalho (COSSON,
2014; ZINANI e SANTOS, 2012; MARTINS, 2006), o0 meu primeiro movimento
como professor-pesquisador foi essencialmente tedrico, pois optei por uma
discusséo, de teor mais abstrato, sobre definicbes de literatura e, nesse
processo, centralizei as discussbes em sala de aula, conferindo pouco espaco
a negociacdo de sentidos entre os participantes. Esse movimento esta
relacionado aos modelos que perpassaram a minha constituicho como

estudante e professor e ainda hoje se fazem presentes em nossa cultura.
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Conforme apregoa a TASHC, isso pode ser entendido como a
manifestacdo de uma contradicao, pois, de acordo com esse quadro teorico, 0s
sujeitos se constituem socio- historicamente e tém sua identidade construida
com base nas experiéncias das quais participam, bem como em sua insergao
na cultura e na sociedade. Assim, embora eu ja estivesse, do ponto de vista
tedrico, estudando o conceito de Colaboracdo ha mais de um ano no LAEL, a
minha constituicdo histérica como docente se chocou, no inicio desta pesquisa,
a teoria até entdo estudada.

O que exatamente isso significa? Cursei todo o ensino basico em escola
publica em um contexto caracterizado pela desorganizacdo e pela absoluta
falta de respeito pelo professor. As aulas eram marcadas, em geral, pela
desobediéncia as regras estabelecidas pela escola e/ou docente, o que,
naquele contexto, reverberava em aulas pouco produtivas. Naquela fase da
minha vida, os Unicos professores que conseguiam lecionar de forma mais
condizente com o que se espera socialmente da escola eram centralizadores e
se apoiavam em uma perspectiva transmissiva e tradicional de ensino-
aprendizagem. Vale ressaltar que, naquele tempo, eram esses 0s professores
gue despertavam 0 meu respeito e a minha admiracao.

Como explica Vygotsky ([1934] 2007), o ser humano se constitui por
meio de um processo que transforma o nivel interpsicolégico (social) em um
processo intrapsicoldgico (individual) a partir das experiéncias vividas com o
outro e com o ambiente. Tomando esse postulado vygotskyano como base, €
licito afirmar que me constitui como professor a partir das experiéncias
escolares acima relatadas.

No entanto, desde meu ingresso no mestrado e, sobretudo, desde os
meus estudos no LAEL, comecei a estudar a concepcdo vygotskyana de
ensino-aprendizagem. Esse novo enquadre tedrico, centrado no conceito de
Colaboragéao, mostrou-se muito distante da postura autoritaria e transmissiva
tdo decisiva na minha constituigdo como professor.

Assim, sobre o inicio desta pesquisa, vale retomar as ponderacfes de
Engestrém e Sannino (2011). Os autores explicam que, no ambito da TASHC,
a contradicdo possui um sentido mais amplo e esta diretamente atrelada a

constituicdo histérica dos sujeitos e a historicidade do sistema de atividade.



102

Assim, mesmo tendo a intengdo de organizar, como pesquisador, as
aulas de literatura com base nos pressupostos teodrico-metodoldgicos da
TASHC, esbarrei em minha constituicdo histérica como educador e, no inicio
da pesquisa, fiz um movimento que partiu, essencialmente, da teoria,
conferindo pouco espaco ao agir critico-colaborativo dos estudantes e as
interseccOes escola-vida pretendidas por esta tese, centralizando, dessa
maneira, a discussao.

Voltarei, mais calmamente, a essa reflexdo sobre contradicdo na analise

e discussao dos excertos.

UNIDADE TEMATICA 2 - Trovadorismo (Conceitos escolares: Cantiga de

amor, cantiga de amigo, amor cortés, teocentrismo):

Antes das aulas sobre trovadorismo, pedi aos alunos que pesquisassem
sobre o tema e levassem tais pesquisas para a aula. Além disso, os estudantes
também levaram duas letras de mdasica: “queixa”, do compositor Caetano
Veloso, e “ronda” (ANEXO 2), de Paulo Vanzolini. E preciso, neste ponto, fazer
uma observacao.

Conforme proponho nesta tese, com base em apontamentos feitos por
Cereja (2005) e na concepcdo dialégica de Bakhtin ([1979]2011) sobre
linguagem e literatura, apresentar o Trovadorismo por meio de cangdes
contemporaneas vai ao encontro das proposi¢cdes desta tese. De acordo com
Cereja (2005), o ensino de literatura se torna mais eficaz a medida que se abre,
diacrbnica e sincronicamente, para textos diversos, aproximando autores,
épocas e projetos estético-literarios semelhantes e/ou distintos.

O Trovadorismo foi uma estética literaria situada no fim da ldade Média
e muitas das cantigas daquele periodo estdo, do ponto de vista linguistico e
composicional, muito distantes do aluno contemporaneo. Assim, procurar
discutir conceitos ligados ao Trovadorismo por meio das musicas “Queixa” e
“‘Ronda” revela a intencéo desta pesquisa de organizar dialogicamente o ensino
de literatura.

ApOs ouvir as musicas com a classe, solicitei aos alunos que se
dividissem em grupos de seis e pedi que relacionassem as letras de musica ao

trovadorismo e as cantigas medievais. Nesses grupos, cada aluno teria um



103

papel especifico, sendo constituidos por um relator (responsavel por anotar
todas as ideias discutidas em seu grupo para, posteriormente, entregar um
relatorio no final da aula), dois debatedores (responsaveis por pensar em
perguntas sobre as letras de musica e sobre conceitos relacionados ao
Trovadorismo) e dois oradores (responsaveis por comentar e apresentar para o
restante da turma o que foi debatido no seu grupo).

Apoés o trabalho nos grupos menores, fizemos uma discussdao com a
classe toda e ficou combinado, por sugestédo dos alunos, que, na aula seguinte,
seria feito, fora da sala de aula, um jogo com o objetivo de expandir e
aprofundar conceitos relacionados ao trovadorismo.

Tal jogo consistia em uma adivinhacdo: enquanto alguns grupos
apresentavam musicas atuais e faziam perguntas sobre elas, os outros
deveriam procurar relaciona-las com as cantigas do Trovadorismo. A realiza¢ao
do jogo foi bastante problematica, uma vez que, além da demora para inicia-lo,
muitos dos estudantes ndo haviam se preparado para realiza-lo e a
“adivinhagao” pretendida simplesmente ndo aconteceu, ja que poucos alunos,
de fato, se engajaram na atividade pedagdgica proposta. Entao, voltamos para
a sala de aula e discutimos os porqués de tal atividade nao ter sido realizada
da forma como gostariamos.

Na visdo dos estudantes, a principal dificuldade para a realizacdo do
jogo estava na sua organizagédo. Os alunos alegaram que, sem a “lideranga” e
ajuda do professor, houve muita dificuldade em organizar a atividade acordada.
Mais a frente, analiso e discuto o excerto relacionado a essa situacao, pois,
mais uma vez, sera possivel perceber a contradicdo imbricada nesta passagem
e como estavamos, professor e alunos, “encapsulados” em nossos papeis e
modos de agir historicamente constituidos.

Apés a realizagdo mal sucedida do jogo, iniciamos também uma revisdo
sobre os principais conceitos enfocados até aguele momento. Nesse sentido,
como o tema “machismo” foi recorrente nas discussdes da turma, uma vez que
0S participantes apontaram, em muitos momentos, relacbes entre tal tema e
aspectos da ldade Média e do Trovadorismo, ficou combinado, a partir das
proposicoes dos alunos e das intervencgdes feitas por mim, a realizagdo, no

campus onde ocorreu esta pesquisa, de um protesto contra o machismo.
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Na aula seguinte, com o objetivo de promover reflexdes sobre o tema, as
meninas se vestiram com apetrechos socialmente mais relacionados ao
‘mundo masculino” e o0s meninos se caracterizaram com apetrechos
usualmente relacionados ao “mundo feminino”. Além dessa caracterizagao, os
estudantes produziram cartazes com dizeres contra 0 machismo e escolheram
poemas de tematica feminista a serem declamados ao longo do protesto. Apés
essa preparacédo, a turma saiu pelo campus, no horério do intervalo, realizando
a manifestacdo planejada, o que chamou muito a atengcdo da comunidade
escolar. (fotos relacionadas a esta manifestagédo encontram-se no ANEXO 6).

UNIDADE TEMATICA 3 - Humanismo (Conceitos escolares:

Antropocentrismo, Carpe Diem, Hedonismo):

Para o inicio das atividades vinculadas ao humanismo, foi solicitado que
os alunos lessem, em casa, textos didatico-tedricos postados pelo professor no
grupo do facebook sobre o tema. Além disso, também foram colocados por
mim e pelos alunos, no grupo, poemas e letras de musica que se relacionavam
dialogicamente com o humanismo (ANEXO 3).

Esse material deveria ser lido na sala de aula pelos estudantes. No inicio
da aula, os estudantes se organizaram em grupos de seis alunos e pedi a eles
que discutissem os textos do material, relacionando-os ao humanismo.
Posteriormente, em um circulo grande em que todos nos sentamos, passamos,
com base nos textos e nos sentidos iniciais atribuidos pelos alunos, a discutir
conceitos relacionados ao humanismo.

Na aula seguinte, nos organizamos e nos sentamos no referido circulo e,
tomando como base o poema “Penélope no ultimo dia” (ANEXO 4) e o conto
“Sordco, sua mée, sua filha” (ANEXO 5), de Guimarées Rosa — lidos em casa
pelos estudantes — passamos a explicitar, no inicio da aula, os nossos sentidos
sobre tais textos. O objetivo era, por meio da negociacdo de sentidos e
compartilhamento de significados, possibilitar que a turma avancasse em
conceitos relacionados a perspectiva humanista.

Neste ponto, chamo a atengc&o para a minha tentativa de distanciar a
leitura dos textos literarios lidos pela classe das interpretagdes mecanizadas e

autoritarias usualmente observaveis no ensino de literatura (PAULINO e
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COSSON, 2009; MARTINS, 2006), procurando, com base na argumentacgéo,
organizar as discussdes sobre os textos lidos, tentativa que acompanhou toda
a pesquisa.

Como explica Ninin (2016), o que se deseja, na dimenséo
argumentativa, é criar formas de participacdo que estimulem os sujeitos a
negociar divergéncias, expor e justificar pontos de Vvista, instaurar
guestionamentos, potencializando a criticidade e a transformacdo dos
envolvidos no processo, 0 que corrobora a tentativa desta tese em valorizar os
sentidos discentes no processo de leitura e interpretacdo do texto literario,
conforme se vera, com maior clareza, nos excertos da proxima subsecao.

ApOs essas leituras e discussdes iniciais sobre humanismo,
combinamos, para a aula seguinte, a realizagcdo de uma performance sobre o
conto escrito por Guimaraes Rosa. A realizacdo dessa performance nao foi, em
minha opinido e na opinido dos alunos, muito bem conduzida, pois faltou
empenho e organizacdo dos estudantes para tanto, bem como faltaram
explicacbes mais claras e maior apoio da minha parte para que fosse mais
convincente.

Procuramos, entdo, discutir com mais calma a narrativa roseana e
avancar na compreensdo que tinhamos sobre o conto. Apds essa retomada,
por solicitacdo dos préprios alunos, a realizacdo de uma nova performance
ficou combinada para a aula seguinte.

Na (re)apresentacéo da performance, os estudantes mostraram-se muito
mais envolvidos e preparados e, na opinido da turma, foi uma apresentacao
muito melhor que a anterior. ISso porgque, na visdo do grupo, a performance foi
apresentada de forma mais convincente, traduzindo de forma mais auténtica as
emocOes da narrativa roseana. Depois dessa atividade, demos inicio a uma
discusséo sobre o que havia mudado na organizagcdo e nos modos de agir dos
estudantes entre uma performance e outra, além de algumas reflexdes finais
sobre o conto de Guimaraes Rosa.

Neste momento, alguns estudantes, evocando experiéncias pessoais,
postas em relacdo com o conto enfocado, emocionaram-se ao rememorar
vivéncias de perda e soliddo, similares aquelas vividas pelo personagem

Sor6co no conto. Esse momento representou uma grande oportunidade para
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gue a turma refletisse sobre aspectos do humanismo ndo compreendidos até
entao.

Como se Vvé nessas descricdes, em varios momentos, as atividades
pedagdgicas precisaram ser refeitas, (re)discutidas e (re)apresentadas.
Afastar-se da organizagao tradicional do ensino de literatura representou, na
instituicdo técnica em que esta pesquisa ocorreu, um processo marcado por
dilemas, conflitos e tensBes, o que permite visualizar as contradicbes que
acompanharam este processo e que serdo efetivamente discutidas nos
excertos analisados na proxima subsecéao.

Ainda assim, sobre esse ponto, é importante tecer, neste momento,
breves comentarios. Como comentam Magalhdes e Oliveira (2016), a
contradicédo, vista sob a ética da dialética marxista, permite compreender o real
em seu estado permanentemente transitorio, provisorio e superavel. A
contradicdo permite visualizar a realidade sob o prisma do movimento e € nela
que se pode perceber o embrido transformativo que sustenta cada acéo
humana no mundo

Relacionando esses apontamentos as circunstancias do inicio desta
investigacdo, € possivel afirmar que a teoria até entdo estudada por mim foi
posta em relacdo de conflito com a minha préatica, o que é indicativo da
presenca de uma contradicdo. Nessa direcdo, foi gracas a esse embate entre
teoria e pratica que pude reconhecer e interpretar as hesitacdes e as atividades
pedagogicas mal sucedidas como diretamente ligadas a minha postura e aos
sentidos dos alunos sobre aula/escola/professor e, dessa maneira, tentar
modificar os meus modos de agir e de conduzir as intera¢gdes na aula.

Na ansia por desencapsular conceitos da literatura, esbarrei-me na
minha capsula de professor e em crencas cristalizadas sobre o que era meu
papel e o que era papel dos alunos. E licito dizer, portanto, que o professor-
pesquisador que eu era entrou em relacdo de contradicdo com o professor-
pesquisador que eu pretendia ser, o que, a luz da TASHC, pode ser
compreendido como a base do movimento de transformagcdo e de
desenvolvimento do sujeito.

Ademais, as contradicdes aqui mencionadas funcionaram como mola
propulsora da desencapsulacdo de papeis, de regras e de modos de agir

relacionados aos participantes desta pesquisa, o que contribuiu para romper
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algumas capsulas que englobam a escolarizagdo da literatura, tal como me
proponho a investigar neste trabalho.

No entanto, como se vera a seguir, a superacdo das capsulas
historicamente construidas sobre papel de professor e de alunos mostrou-se

Ser um processo muito mais penoso para mim que para os estudantes.

4.2 Andlise e discussao de dados

Para compreender melhor o contexto enunciativo que engloba o primeiro
excerto a ser analisado/discutido nesta tese, ofereco uma breve
contextualizagao.

Os estudantes e eu estavamos discutindo, naquele momento, conceitos
escolares ligados ao trovadorismo. Para tanto, tinhamos ouvido e interpretado
letras de musica atuais que dialogavam com a lirica trovadoresca. ApGs essas
discussdes, resolvemos que precishvamos aprofundar mais tais conceitos,
sobretudo na compreenséao de aspectos ligados as chamadas “cantigas liricas”
e sua relacdo com o contexto medieval.

Por sugestdo dos estudantes, resolvemos fazer um jogo: os alunos,
divididos em grupos, trariam mausicas atuais e, por meio da adivinhacao,
deveriamos, com base na teoria, apontar as relagcdées entre as musicas ouvidas
e 0s tipos de cantigas estudados em aula (“amor’/’amigo”). A selecdo das
musicas, a conducdo do jogo e a organizacdo da atividade ficaram sob
responsabilidade dos alunos.

No entanto, no momento da realizacdo da atividade Iudica, os
estudantes tiveram muita dificuldade em se organizar. Alguns dos obstaculos
encontrados foram a demora para comecar o jogo, a falta de atencéo de alguns
alunos as musicas ouvidas e a pouca participacdo dos estudantes ao longo
dessa aula.

Tendo isso em vista, ap0s o término dessa dinamica, resolvi conversar
com os participantes sobre sua percep¢ao sobre a atividade. O excerto a seguir
revela precisamente este momento.

Antes de passar ao excerto, faco uma ressalva sobre todos os excertos
desta subsecdo: nos dados, destaquei apenas as categorias de andlise que

foram retomadas na discussao. Vejamos o primeiro excerto:
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Excerto 1 — AULA 05 - 16/03 — Discusséo sobre a realizacdo de um jogo

proposto pelos alunos

PP:: Que que vocés acharam da atividade que acabou de acontecer? Quem pode
comecar falando?

Juliai: Foi uma coisa meio frustrante, porque ndo tava organizado, foi tudo de Ultima
hora. Eu peco até desculpas, porque eu acho que fui um pouco, um pouco nao, fui
grossa com vocés. Entdo, me desculpe. Porque foi tipo todo mundo me perguntando
as coisas pra mim, mas o0 negocio nao era eu que tava fazendo, era todo mundo.
Entdo, eu acho que a gente devia ter se organizado um pouquinho melhor.

PP,: O Marcio tava querendo falar? ((Marcio estava com a mao levantada)).

Marcios. Sor, entdo/ é, até completando o que ela disse, foi um pouco frustrante sim.
Sabe, a Rafa que tava com as perguntas, ela faltou. Isso meio que deixou nosso grupo
no ponto zero. Nao deu tempo da gente fazer tudo aquilo de novo.

PPs. Entdo, a Julia e o Marcio colocaram que foi frustrante (espelhamento), adjetivo
gque eles usaram. Sem ser os dois, quem pode dizer por que a atividade foi frustrante,
se é que todo mundo concorda, ndo sei. Todos concordam que a atividade foi
frustrante? (dimensao pragmética - questéo controversa)

AA: [[sim]] — ((varios alunos respondem “sim” ao mesmo tempo))

Josés. Sim. E tipo o comunismo, é uma coisa que teoricamente pode dar certo, mas na
pratica. (alguns alunos riem))

Lauros. Teoricamente é uma coisa boa, pode dar certo, € uma coisa que todo mundo
pode acabar gostando, mas, na hora de por em pratica, acaba dando errado.

PP4. Eu queria que alguém tentasse pensar com a sala por que sera gue ndo deu
certo? (dimensao pragmatica — questao controversa)

Joéo;. Faltou organizagao.
Caio,. Falta de comunicagao

Biai. Porque se a gente tivesse pensado nas perguntas antes, se organizado antes,
teria sido mais legal.

PPs. E por que vocés acham que vocés ndo tiveram essa organizacdo? (pedido
de esclarecimento — pergunta aberta)

Bia,. Falta de comunicac&o.
AA: [[Preguica]]

A: N&o nos organizamos.
A: N&o teve compromisso.

PPs. Vou mudar a minha pergunta: vocés acham que esse tipo de atividades, vocés
tdo acostumados com ela ao longo da vida escolar?

Juliaz: Primeira vez.
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AA: [[Primeira vez]]
PP7.Entéo, isso pode ser um motivo? (expansao)

Mariai: Foi a primeira coisa que eu fiz que o professor ficou completamente de lado, o
professor ndo falou nada. (apresentagéo de ponto de vista)

PPsg. E, ao professor ficar de lado, 0 que aconteceu com vocés?
A: Perdido.
PPy. E por que sera que vocés ficaram perdidos?

Clarai: Porque a gente ta acostumado a fazer o que professor fala (apresentacéo de
ponto de vista).

Mariaz: A ter um_lider. (apresentacédo de ponto de vista)

PP1o. E, quando a gente ta acostumado a so ouvir o professor falar, 0 que que isso
faz com o aluno, com o cidaddo? (questéo controversa)

Juliaz. A gente fica acostumado a sempre fazer o que alguém ta mandando, a gente
fica acostumado a ter uma ordem e seguir, a gente para de pensar com a propria
cabeca (apresentacao/sustentacdo de ponto de vista).

Lucai: A gente perde a independéncia.

Edu.. E, perde o senso de imaginacdo, sabe sor, os argumentos.

PPi1. E se eu lancasse, no ar, a palavra alienacdo? Que link vocés fariam com ela em
cima de tudo o que vocés tdo dizendo?

Julias: A gente fica alienado.
PPi,. Por qué?

Alé;. Porque sempre tem que ter um lider para fazer alguma coisa. Se o professor nao
falar, a gente ndo faz. Porque sempre foi assim. Tudo vocé tentava ajudar o professor
e ele fala “nao, tem que ser assim, vocé nao tem opinido, pronto e acabou”
(apresentacao e sustentacédo de ponto de vista).

PPis. Entdo, alguém pode me ajudar aqui, a sintetizar tudo isso. (pedido de
acordo/sintese) O que vocés acham que eu t6 tentando fazer? (dimensado
pragmatica) Com essas aulas, com essas discussdes, falem sério.

Caio. Eu acho que é igual aquela metafora que vocé fez do guarda-chuva.

AA: [[Foi o JB]] — ((JB € o professor de filosofia do colégio))

PP14. Mas é bem-vinda, pode continuar.

Caios: E que a gente s6 ta aqui para o guarda-chuva [Isis;: € guarda-sol], ndo é pra
passar a luz. O guarda-sol, a gente s6 entende até o guarda-sol, além a gente nao

entende. Vocé é o cara que fica ajudando a gente a rasgar esse guarda-sol.
(apresentacao de ponto de vista)

PP1s. Bonita essa metéafora. Luca, o que vocé acha de tudo isso?
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Lucaz: Eu concordo, como vocés disseram, como a gente t4 dizendo sobre alienacéo,
tudo o que a gente faz normalmente na escola é voltado para alguém ensinar e a
gente sO aceitar aquilo. Mas eu acho que eu td percebendo, pelo menos eu, que o
objetivo que o senhor t4 passando para nés é um apoio, todo mundo se ajuda [A: A
sala mais unida]. E formar uma ideia sobre o0 que a gente ta estudando.

Cacai. Entdo, eu concordo. Eu acho que o que senhor quer € que nds nao tenha um
ponto sé sobre a matéria, mas ver a matéria de varios pontos, ndo sé o ponto que o
professor ensina.

Julias: Eu acho que o que o Caca quis dizer é que o senhor ndo quer que a gente fique
focado, “isso tem que ser assim”. O senhor quer que a gente veja o plano todo.

Lauro,. Porque assim a gente nao vai ser ignorante.

Recorro & TASHC para analisar essas interagdes, procurando, mais
especificamente, compreender os modos de agir dos participantes da pesquisa.
Para tanto, faz-se necessario retomar a discussdo sobre contradicdo. De
acordo com Engestrom e Sannino (2011), € na relacdo entre os sujeitos, em
um dado sistema de atividade, que a contradicdo se manifesta
discursivamente. Na esteira desse pressuposto, Engestrom (2016) afirma que,
dentro da estrutura de qualquer sistema de atividade, a contradicdo se renova
entre as acoes individuais e o sistema de atividade total.

Com base nessas explica¢gfes, quando questionados, neste excerto, por
meio de uma questdo controversa com foco na dimensdo pragmatica (PPs:
Todos concordam que a atividade foi frustrante?) sobre os “porqués” de o jogo
nao ter sido conduzido de uma forma produtiva, 0os estudantes apresentaram,
no plano discursivo, como ponto de vista, basicamente, a falta de organizacao
e de comunicagdo como motivos centrais.

Muitos afirmaram que foi a primeira vez que tiveram a responsabilidade,
sem interferéncia do professor, de organizar uma atividade escolar, o que
revela um pouco da histéria desses participantes e, sobretudo, da historicidade
da escola, o que, de encontro ao modelo colaborativo proposto para esta
pesquisa, revelou um indicativo de contradigcéo.

Vale dizer ainda que seria pouco provavel que os estudantes nunca
tivessem participado, ao longo do ensino fundamental, de atividades em que o
professor delegasse responsabilidade a eles. O que, provavelmente, pode
indicar essa fala dos alunos € o fato de que, mesmo diante de
responsabilidades pretendidas, os estudantes ndo perceberam, em sua vida

escolar, ja terem sido chamados a essas tarefas ou as assumiram de fato. Isso
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porque, muitas vezes, a cultura escolar naturaliza a apatia docente e discente e
as responsabilidades se transformam em jogo retérico, oferecendo pouco
espaco real para o agir consciente dos alunos.

Assim, a historicidade da escola, como instituicdo social moderna,
reproduz, de forma ampla, a divisdo de trabalho e as regras tipicas da
organizacdo produtiva capitalista. Em situacdes escolares, usualmente, o
professor € visto como o guardido do conhecimento e o responsavel exclusivo
por oferecer aos alunos o saber epistémico. Nesse modelo, em geral, cabe aos
alunos reproduzirem acriticamente os conteudos “transmitidos” pela figura
docente, seguindo regras verticalmente impostas de participacdo, que pouco
ou nulo espaco oferecem ao engajamento discente.

Essa organizacdo de aula, normalmente pautada em metas
estandardizadas a serem atingidas pela instituicdo escolar, assemelha-se muito
a producdo em série capitalista em que 0s sujeitos, organizados sob hierarquia
rigida, sdo controlados e silenciados em nome de maior produtividade.
Ademais, na comunidade em que esta investigacdo ocorreu, a participagcédo
discente costuma ser silenciada, pois, como argumenta boa parte dos colegas
professores do ensino técnico, os estudantes estdo sendo preparados para a
industria e, dessa maneira, devem, em sala de aula, reproduzir o que se
cobrara deles no mercado de trabalho: a eficiéncia e a objetividade em cumprir
metas. Nao ha espaco, nessa perspectiva, para o questionamento e a reflexao
critica.

No mundo global, hiperconectado e cada vez mais complexo em que
vivemos, a preparacéo silenciada do estudante para o mercado de trabalho,
tipica da comunidade em que esta pesquisa ocorreu, indica, de certo modo, as
contradicbes presentes naquele contexto. A sociedade contemporanea solicita
a formacdo de alunos criticos, questionadores e criativos, capazes de,
colaborativamente, resolver problemas complexos, o que revela, em partes, o
choque entre o0 modelo de trabalho pedagdgico proposto por mim e as praticas
de ensino-aprendizagem cristalizadas naquela comunidade.

Contribuindo para interpretar essa questdo, Engestrom (2016) afirma
que a atividade “ir-a-escola” tem se distanciado, no capitalismo, de uma
atividade eficaz de aprendizagem, pois, alicercada na imposicéo de regras e na

divisdo de tarefas que recai quase exclusivamente sobre o professor, a escola
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tem fomentado o individualismo e a falta de autonomia discente, o que leva a
encapsulacdo dos papéis de professor e de aluno.

Essa explicacdo ajuda a entender a dificuldade dos participantes em, no
inicio desta pesquisa, tomando contato com novas regras e novas
possiblidades de divisdo de tarefas, organizarem-se de forma coletiva e
autbnoma para a realizacao do jogo.

Quando procuro, junto ao grupo, entender por que razées 0 jogo néo se
concretizou como imaginavamos, utilizo-me de uma questdo controversa, com
foco na dimensdo pragmatica, com o intuito de expandir a compreensao do
grupo sobre a realizacao frustrada do jogo proposto (PP4: Eu queria que alguém
tentasse pensar com a sala por que serd que ndo deu certo?) e tenho a
intencdo de explicitar as contradicbes presentes em nosso contexto naquele
momento. Sobre esse ponto, Magalhdes e Oliveira (2016) explicam que, em
contextos escolares, reconhecer as contradicbes pode levar ao
desenvolvimento de novos sistemas de atividade e a transformacdo dos
sujeitos.

Nesse sentido, as perguntas feitas por mim procuram expandir
dialogicamente a discusséo, pois, por meio pedidos de esclarecimento com
foco na dimensdo pragmética (PPs. Por que vocés acham que vocés nao
tiveram essa organizagcao? PPg. E por que serd que vocés ficaram perdidos? ou
ainda de uma questao controversa com énfase na argumentacao (PP10: O que
que isso faz com o aluno, com o cidadao?), procuro, com base no contexto e
na organizacdo argumentativa da linguagem, criar possibilidades para o
entrelacamento de vozes entre 0s participantes.

De acordo com Ninin (2013), a dimenséao dialégica do ato de perguntar
favorece o movimento argumentativo em sala de aula e funciona como um
instrumento que permite expandir o objeto posto em discussdo pelo grupo,
valorizando a relacdo entre a cognicdo e a atividade social do sujeito,
afastando-se, dessa maneira, da perspectiva dialogicamente contraida
usualmente vista na realidade escolar mais tradicional e, certamente, no
contexto desta pesquisa.

Por meio do ato de perguntar, procurei aproximar a aula, dialégica e
criativamente, da palavra dos estudantes o que, no excerto enfocado, criou

possibilidades para compreender melhor 0 nosso contexto e 0s Nnossos modos
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de agir. Neste momento, € possivel visualizar o inicio da construcdo de um
contexto colaborativo, pois, como explicam Magalhdes (2011, 2014) e Ninin
(2013), um tépico passa a ser, no movimento colaborativo, relevante para todos
os envolvidos em uma discussao e, nesse processo, 0s participantes comegam
a trabalhar coletivamente para criar um espagco de compartiihamento de
significados.

Além disso, enunciativamente, 0s sujeitos revelam ser capazes, neste
excerto, de interagir e reagir aos pontos de vista que sdo apresentados,
desvelando o movimento dialogal da aula. Segundo explica Liberali (2013),
neste modelo, ha o pressuposto de participacdo de diferentes enunciadores no
discurso, o que permite perceber a presenca implicita de um contrato de
participacdo, a partir do qual os enunciadores se posicionam e materializam
sua voz ao longo da discusséo.

Sob essa perspectiva, é possivel notar, neste excerto, o processo de
deliberacdo, caracteristica constitutiva do processo colaborativo, como
assevera Ninin (2013). A deliberacao permitiu que os participantes buscassem,
por iniciativa propria, um consenso na tentativa de compreender as razdes por
tras do jogo mal sucedido.

No plano discursivo, pode-se dizer que as perguntas de expansao
(PP10: O que vocés acham que isso faz com o aluno, com o cidadao?), os
espelhamentos (Cacai: Eu acho que o senhor quer é que nés nao tenha um
ponto sO sobre a matéria...) e as questdes para entrelacamento de falas (PP1s:
Luca, o que acha de tudo isso?), ainda que visiveis de forma incipiente,
procuraram engendrar o movimento deliberativo. E possivel perceber esse
processo na reflexdo do grupo sobre como a realizacéo frustrada de um jogo
tinha por tras razbes histérica e culturalmente constituidas sobre papeis de
aluno e professor.

Nesse movimento colaborativo, chama a atencéo, linguisticamente, nos
turnos dos alunos, a forma de coesédo verbal empregada para se referir a
escola, o que permite vislumbrar a constituicdo historica desses sujeitos-alunos
e a sua percepgao sobre a escola, como se vé em “Clarai: Porque a gente ta

acostumado a fazer o que o professor fala”, “Julias. A gente fica acostumado a

sempre fazer o que alguém ta mandando, a gente fica acostumado a ter uma

ordem e seguir”. O uso reiterado de locugdes verbais no participio ou gerundio,
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na fala de alguns participantes, indica um processo duradouro e concluido, em
qgue o aluno é levado a se acostumar a receber ordens do professor e segui-las
acriticamente.

Igualmente, o mecanismo lexical “lider” (Mariaz A ter um lider/ Alé:
Porque sempre tem que ter um lider para fazer alguma coisa) desvela o sentido
desses participantes sobre a figura do professor e, ndo obstante, reflete um
discurso muito presente no contexto desta pesquisa. Neste ponto, € importante
retomar os ensinamentos de Bakhtin/Voloshinov ([1929] 2014). Os autores nos
ensinam que a palavra representa, por exceléncia, o principal signo ideoldgico
presente nas relacfes humanas e sociais.

Na perspectiva bakhtiniana, todo ato linguistico esta inevitavelmente
ligado as ideologias que circulam em um dado contexto e em dada sociedade.
Sob essa 6tica, levando em consideracdo o fato de esta investigagdo ocorrer
em uma escola técnica, preocupada, primordialmente, em formar profissionais
para a industria, é previsivel que discursos ligados a esfera mercadoldgica
circulem pela escola.

E, seja nas falas de alguns colegas professores, seja em palestras que
normalmente ocorrem na instituicdo, percebo que o conceito de lideranca &
constantemente enaltecido como um valor exigido pelo mercado e, portanto,
importante de ser desenvolvido pelos estudantes, o que permite inferir a
escolha lexical “lider” como um uso linguistico revelador do contexto desta
pesquisa.

Transpondo essa reflexdo para a sala de aula, na visdo dos participantes
Maria e Alé, caberia ao professor exercer a lideranga sobre o grupo de alunos
para o bom rendimento das atividades escolares (Alé1: Se o professor nao falar,
a gente nao faz). Alé, apresentando e sustentando o seu ponto de vista, utiliza-
se, como se nota no uso linguistico do advérbio “sempre” associado ao verbo
“ter”, de modalizacdo deodntica (Alé1. porque sempre tem que ter um lider para
fazer alguma coisa), o que revela, naquele momento, o sentido do participante
quanto ao papel do professor em sala de aula.

Esses turnos dos estudantes podem ser compreendidos como a
manifestacdo de uma contradicdo. Isso porque, no trabalho colaborativo
proposto por mim, a nocdo de lideranca é marcada por uma construcao

dialogada com o grupo, procurando minimizar, nesse quadro, a assimetria de



115

papeis entre professor e aluno. Caberia ao docente, nessa perspectiva,
organizar a aula com base na argumentacdo e no convencimento dos demais
participantes, afastando-se do modelo autoritario de “liderar”, tipico do contexto
enfocado. Esse conflito entre as préticas vigentes na escola e as proposi¢cdes
tedrico-metodoldgicas desta pesquisa revelam uma contradigdo entre modelos
socio-histoéricos distintos sobre o trabalho docente em sala de aula.

Ademais, com base ainda na apresentacdo de ponto de vista do
participante Alé (Tudo vocé tentava ajudar o professor e ele fala “‘ndo tem que
ser assim, vocé nao tem opinido, pronto e acabou”), faz-se necessario recorrer
a perspectiva dialégica bakhtiniana para compreender melhor os sentidos
presentes na fala do estudante.

Para o tedrico russo, o sujeito se constitui dialogicamente na relacéo
com o outro e, na inesgotavel cadeia da comunicacdo verbal, apropria-se do
discurso alheio, tomando a “palavra do outro” como apoio para a construgao de
si mesmo. No turno aqui destacado, € possivel notar que o aluno, por meio do
discurso direto, recorre a uma fala atribuida a uma figura genérica de professor,
0 que revela o autoritarismo, na visdo socioculturalmente situada e naturalizada
do aluno, como atributo da figura docente, tendo que impor-se em situacdes de
interacao.

Feitas essa ponderacdes, € importante fazer uma ressalva. Apesar de
avancos quanto a compreensdo dos modos de agir dos participantes desta
pesquisa, € possivel inferir, se nos atentarmos a oposi¢cao enunciativa “eu-tu”, o
meu nivel real de desenvolvimento, indicando, mais uma vez, a minha
tendéncia em centralizar a responsabilidade pelas tarefas escolares.

Desse modo, ha indicios, no excerto acima, de que me sinto ainda o
principal responsavel pela construcdo de um modelo colaborativo de aula,
como se Vvé no pedido de sintese a seguir: (PP13: O que vocés acham que eu td
tentando fazer? Com essas aulas, com essas discussdes). Pautando-me por
uma ideia de protagonismo, tdo difundia em nossa cultura e em nossa
sociedade, parece que ainda me sinto o maior responsavel pelas mudancas a
serem construidas nas aulas de literatura. Esse € mais um exemplo de como a
minha constituicdo historica como professor tende a centralizagcdo e se coloca
em relacdo de contradicdo com os estudos teoricos feitos por mim na fase de

doutoramento.
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Além disso, ao longo da deliberacdo com o grupo sobre os fatores que
levaram ao fracasso do jogo, em nenhum momento, questiono a minha
contribuicdo para a realizacdo da brincadeira. Ou seja, tanto eu como 0 grupo
nao questionamos a minha responsabilidade na preparacdo do jogo, na sua
aplicacdo e na sua realizagdo mal sucedida, o que revela a forma como
estdvamos ainda encapsulados em nossos papéis socio-historicamente
constituidos.

Se, por um lado, no excerto, o meu esfor¢o em ser critico e colaborativo
representou um procedimento inovador na comunidade em que realizei esta
investigacao, uma vez que nao “culpei” os alunos nem dei a eles uma nota
baixa pela realizacdo do jogo (atitude comumente observavel no contexto em
gue se deu a pesquisa); por outro lado, nem eu nem o grupo fomos capazes de
questionar a minha responsabilidade, como participante do grupo e como
professor, na organizagao do jogo.

Apesar disso, o empreendimento de buscar entender coletivamente os
conflitos que emergiram no inicio desta pesquisa levou o grupo a criar ZPD, o
que favoreceu uma compreensao mais critica sobre o contexto. Em relagéo a
ZPD, Magalhdes (2012) explica que, sob o enfoque da TASHC, tal conceito
passa a ser compreendido como um movimento de colaboragéo e contradicao,
mediado pela linguagem, que possibilita relacbes de compreenséo e
ressignificacdo de sentidos e de producédo compartilhada de significados.

Nesse enquadre, chama a atencdo o que vemos em Caios quando o
participante, utilizando-se de uma metéafora, apresenta o seu ponto de vista:
“vocé é o cara que fica ajudando a gente a rasgar o guarda-sol”. A ideia de que
o professor é alguém que vai “ajudar” e nao “liderar”, associado ao conceito de
grupo (a gente) na metafora “rasgar o guarda-sol”, expressa o sentido do
participante quanto a tentativa de organizarmos as aulas de literatura em uma
concepcao diferente do que, até aquele momento, muitos dos estudantes
tinham sobre a escola, as regras que organizam a atividade aula e sobre os
papeis de professor e de aluno.

Feitas essas primeiras reflexdes sobre as contradicdes que emergiram

no inicio da pesquisa, passo a discussao do proximo excerto.
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Excerto 02 — AULA 05 - 16/03 — Discussao sobre conceitos escolares
relacionados ao trovadorismo

O trecho a seguir foi extraido de uma aula que tinha como contetdo
tematico a discusséo de conceitos escolares relacionados ao trovadorismo. Os
alunos tinham pesquisado sobre o tema em casa e nés ja tinhamos, na aula
anterior, discutido duas letras de musica atuais (“queixa” e “ronda”) vinculadas
a tematica trovadoresca e realizado um jogo (ndo muito bem sucedido,
conforme visto no excerto anterior e j4 explicado no inicio desta sesséo) sobre
0s conceitos enfocados.

Depois dessas atividades, passamos, em um grande circulo, a fazer
uma reflexado/revisdo sobre o que haviamos estudado até entdo sobre o tema.
Deste momento, extraio 0 excerto abaixo, o0 qual revela os primeiros
movimentos ndo encapsulados desta pesquisa na apresentacao/discussao de

conceitos da literatura. Vejamos:

PP1. Na idade média, no final dela, que foi quando o trovadorismo surgiu, 0 que que
estava rolando mesmo? (dimensao epistémica)

Julias: Era conhecido erroneamente como a época “das sombras”. Era o sistema feudal
onde a mulher, ela tinha um papel s6 de reprodu¢cdo mesmo.

PP,. Otimo.

Juliai: Dai eles comegaram com as cantigas para entreter mesmo, era bonito cantar e
discutir um amor que ndo se conhecia naquela época, era bonito, um amor_cortés.
(esclarecimento/ sustentacéo)

PPs Acrescenta, Maria. (( Maria estava com a mao levantada))

Mariai. Isso que ela disse tem a ver com aquela pergunta que o senhor tinha deixado,
né? “Por que o trovadorismo contribuiu para repensar o amor vigente na idade
média?” [PP,. Otimo.] Porque, naquela época, n&o tinha o amor do jeito que a gente
conhece hoje e as cantigas do trovadorismo deram isso as pessoas.

PPs. E, 0 amor era um grande negdcio, o casamento era, geralmente, arranjado. Nas
cantigas, a gente vé um amor idealizado, fantasioso, bem diferente do que ocorria na
realidade da época. E o que tudo isso tem a ver com o conto “para que ninguém a
quisesse” que nds lemos? (dimenséo epistémica — pergunta aberta)

José:: A mulher do conto era tratada como as mulheres da idade média.
Clara;: Isso, ela era submissa ao homem.

PPe. E vocés acham que isso acontece hoje em dia ainda? (questdo controversa-
dimensao pragmética)

AA: Com certeza.
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PP7. Tem alguém que pode falar sobre isso? Como que é isso na rua, aqui na escola?
Sei la.

Isai: Na rua, sér, principalmente, € horrivel. (apresentacdo de ponto de vista) Eu ia a
pé pra academia e, sor, todo dia, sempre, algum cara mexia comigo. J& chegaram a
parar, um cara parou na rua pra falar comigo, nossa. (exemplificacéo)

PPg. Maria, quer falar também? ((A aluna estava com o braco erguido))

Maria,: Tipo, a situacdo de machismo t4 na_minha familia, porque o meu v6 é
extremamente machista e ele trata a minha vo de um jeito, sabe, ela so serve pra
trabalhar, meu v6 fez a minha vé parar de dar aula quando ela era mais nova, ela
amava o que ela fazia. (apresentacao de exemplo/esclarecimento) Tipo, a minha vé é
uma pessoa muito boa, mas, sabe, ela € daguela época antiga, ela aceitou a vida
inteira e hoje eu falo pra ela “vé, mas por que vocé nao se divorcia?”. Ela ndo quer,
sabe, a religido_dela, tudo, a vida inteira ela foi criada desse jeito. E muito machismo!

No excerto acima, é possivel interpretar, a luz de Vygotsky, como se
dao, no momento enfocado, as relagdes entre o conhecimento cotidiano e o
conhecimento cientifico nas interagdes entre os participantes desta pesquisa.
Para o tedrico russo ([1934] 2008), a verdadeira formagcdo de conceitos se
constréi com base na interdependéncia entre os conhecimentos desenvolvidos
pelo sujeito em suas relacdes familiares, espontaneas e imediatas e 0s
conhecimentos cientifica e sistematicamente organizados, por exemplo, na
escola.

Esse movimento pode ser observado quando, por meio de um uso
linguistico mais espontaneo, faco, com foco na dimensédo epistémica, uma
pergunta aberta, como se vé em PP1: Na idade média, no final dela, quando o
trovadorismo surgiu, 0 que que estava rolando mesmo?. Assim, por meio de
escolhas lexicais mais proximas do universo discente, procuro encontrar
formas de engajar os estudantes na reflexdo epistémica sobre trovadorismo,
aproximando-os da discussdo. Cabe, porém, ressaltar que a assimetria de
papeis entre professor e aluno é, sdcio-histérico-culturalmente, um processo
mais profundo e perguntas/uso linguisticos mais espontaneos, conforme aqui
se observa, representam apenas tentativas incipientes de minimizar essa
assimetria.

Vale dizer ainda que, em minha constituicdo socio-histérica, fez-se
presente a visdo de que o professor de portugués deve ser um modelo de
profissional que usa polida e formalmente a linguagem e, de encontro a essa
visdo, a pergunta feita por mim mostra-se, para além de um recurso puramente

didatico, uma tentativa de romper a capsula de professor em que eu estava
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inserido e, consequentemente, a forma como eu organizava 0 contexto
enunciativo das aulas de literatura.

Assim, embasando-me em Vygotsky e também nas proposicfes de
Santos (2008) sobre “ecologia de saberes”, € possivel inferir que relagdées de
ensino-aprendizagem n&o encapsuladas sdo capazes de articular os conceitos
escolares a sociedade mais ampla e aos diversos saberes que circulam
socialmente. Para isso, € preciso criar, em sala de aula, contextos de
valorizagdo do conhecimento cotidiano e de outros saberes constitutivos do
universo cultural dos educandos.

Exemplo disso pode ser visto quando, por exemplo, suscito a
participacdo dos alunos na interacdo e, com foco no contexto, faco um pedido
de exemplificagdo sobre a presenca do machismo na realidade dos estudantes
(PP7: Como que € isso na rua, aqui na escola?) e a participante Isa assume o
turno e comenta, em Isai, que “Eu ia a pé na academia e, sér, todo dia, sempre,
algum cara mexia comigo”. Na perspectiva tradicional de ensino de literatura, a
experiéncia cotidiana e contextual das alunas sobre o machismo seria,
provavelmente, interditada, ndo sendo esse saber visto como aceitavel e
relevante para a escola.

Com base nessa explicacdo, percebe-se, no excerto acima, que a
discusséo feita pelo grupo sobre conceitos escolares ligados ao trovadorismo
(cantigas, amor cortés, teocentrismo), desloca-se, devido as minhas perguntas
e as intervencdes dos estudantes, para uma reflexdo sobre o machismo e sua
presenca marcante na sociedade contemporanea, possibilitando, em contato
com as vivéncias pessoais de alguns estudantes, a expansdo do objeto
enfocado pelo grupo.

A presenca do conhecimento escolarizado sobre literatura, no excerto
acima, pode ser vista, por exemplo, em algumas escolhas lexicais realizadas
em meus turnos (“idade média”, “amor idealizado”) e também no turno da
participante Julia (“sistema feudal”, “amor cortés”), como se nota logo no inicio
do trecho selecionado. Neste momento da interacdo, o foco recaiu sobre a
construgdo do conhecimento epistémico, tendo, como objetivo, retomar ideias e
caracteristicas da época em que se deu a lirica trovadoresca.

Esse movimento se percebe também nas perguntas feitas por mim,

ancoradas na dimenséo epistémica, tendo como foco recapitular e aprofundar
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conteudos discutidos pelo grupo, como se vé na pergunta aberta/pedido de
sintese PP1: Na idade média, no final dela, que foi quando o trovadorismo
surgiu, o que que tava rolando mesmo? ou no pedido de sustentacdo PPs E o
que tudo isso tem a ver com o conto “para que ninguém a quisesse” que nos
lemos?

Na sequéncia, em resposta aos turnos José:1 (A mulher do conto era
tratada como as mulheres da idade média) e Clarai (Isso, ela era submissa ao
homem), que estabelecem relagbes entre as discussdes sobre o trovadorismo e
a situacdo cultural da submissao feminina. Procuro, por meio de questéo
controversa com foco expanséo da discusséo, trazer as reflexdes para os dias
correntes (PPs: E vocés acham que isso acontece hoje em dia ainda?), o que
engendra 0 movimento de articulagdo entre os conceitos escolares enfocados,
0 conhecimento cotidiano dos estudantes e questdes problematicas da
sociedade contemporanea, como, por exemplo, 0 machismo.

E importante, neste ponto, ressaltar que, na escolarizacéo da literatura,
0S conceitos escolares associados ao trovadorismo (cantigas liricas, amor
cortés, teocentrismo) sdo, muitas vezes, encapsulados em leituras de
fragmentos de cantigas da época (séculos Xl e XllI) e na memorizacdo das
diferencas entre cantigas de amor e amigo. As cépsulas podem ser vistas
também em perguntas (comumente presentes em livros didaticos) que tém
como objetivo levar o jovem leitor a distinguir se o eu lirico das cantigas €
masculino ou feminino ou ainda, por exemplo, em exercicios, com foco na
gramatica, que solicitam aos alunos a identificacdo da presenca de refréo e de
paralelismo nos textos da época.

A meu ver, um aspecto central presente nos conceitos associados ao
Trovadorismo — a visdo medieval sobre a submissédo feminina — ndo encontra
espaco de reflexdo em meio a tantas capsulas que revestem o ensino-
aprendizagem dessa escola literaria. Sem menosprezar 0 conhecimento
culturalmente acumulado sobre a lirica trovadoresca (presente nas escolhas
lexicais dos participantes, conforme ja demonstrado), romper as capsulas que
revestem o trovadorismo representou, nesta pesquisa, abrir-se as vozes e
experiéncias das estudantes da classe e, em colaboragcdo com os alunos,
associar a misoginia do periodo medieval, materializada esteticamente nas

cantigas, ao machismo ainda vigente na contemporaneidade.
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Retomando Vygotsky ([1934]2008), a aprendizagem acontece de forma
mais significativa quando os conceitos escolares (conhecimento cientifico) sdo
postos em dialogo com os fendbmenos espontaneamente vividos pelos
estudantes (conhecimento cotidiano). Na visdo do autor, a apresentacao de
conceitos na escola ndo pode ser vista como um processo estanque e isolado
da vida dos sujeitos, mas, ao contrario, deve ser parte de um movimento ativo
e constante entre o conhecimento sistematizado culturalmente e a insercédo dos
sujeitos em préticas sociais, 0 que se V& no excerto acima.

Ademais, no trecho em questdo, a relacdo cientifico/cotidiano se
intensifica na intersec¢cdo de dois cronotopos distintos: a situacdo social da
mulher no periodo medieval e na contemporaneidade. Para Bakhtin ([1975]
1990), em mencdo feita a literatura, o cronotopo permite visualizar uma
imagem do ser humano que emerge das obras e das estéticas literarias, pois,
de acordo com o filésofo russo, toda producdo estética esta inevitavelmente
carregada de valores sociais, possibilitando antever, em tal producdo, a
projecdo de uma dada época, de uma dada cultura, de um dado projeto
estético-literério.

Tendo isso em vista, Isa e Maria procuram compreender, a luz de sua
prépria realidade histérica e cultural (cronotopo), a permanéncia do machismo
como tracgo cultural da histéria do Ocidente, o que leva as alunas a mostrarem
criticamente a sua indignacdo sobre algumas condutas machistas observaveis
ainda hoje em seu cotidiano, tal como se nota claramente na apresentacdo de
exemplo e no mecanismo de valoracdo (é horrivel) visto em Isa1 (Na rua, sor,
principalmente, é horrivel (...) Ja chegaram a parar, um cara parou na rua pra
falar comigo, nossa).

Esse didlogo procura se afastar do modelo transmissivo, alienante e a-
histérico de ensino-aprendizagem de literatura, preso a memorizacdes e a
cronologia descontextualizada, ainda presente em muitas escolas basicas
brasileiras, como denunciam os trabalhos de Paulino e Cosson (2009),
Zilberman e Rdsing (2009), Zinani e Santos (2012), entre outros pesquisadores
apresentados na secdo teorica desta tese. Ao aproximar as cantigas
trovadorescas e o contexto medieval de problemas da sociedade atual e das

vivéncias de alguns participantes desta pesquisa, o objeto posto em discusséo
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na atividade procura romper as capsulas tradicionalmente associadas a
escolarizacao da literatura.

Esse encontro entre diferentes cronotopos se faz também presente no
turno Mariaz quando a estudante, apresentando esclarecimento, se contrapde a
época da avo (ela € daquela época antiga, ela aceitou a vida inteira e hoje eu
falo pra ela “v6, mas por que vocé néo se divorcia”?).

Maria, recuperando caracteristicas da época vivida pela avo, permite
compreender melhor um cronotopo de submisséo e silenciamento sobre a
figura feminina, o que se pode confirmar no mecanismo valorativo utilizado pela
participante (ela é daquela época antiga) e nos mecanismos de coesao verbal,
com foco em verbos no pretérito perfeito, utilizados pela participante em
relagdo a avo (aceitou, foi criada), que indicam, na visdo da aluna, a
constituicdo histérica da mulher como um sujeito silenciado pela cultura
machista em que ainda vivemos.

Isso corrobora o potencial da literatura para, se organizada em bases
distintas do que se observa na perspectiva tradicional de sua escolarizacao,
despertar nos alunos-sujeitos-cidadédos a possibilidade de (re)pensar tempos
historicos, costumes e valores sociais distintos do seu e, nesse movimento,
(re)pensar a si mesmos e a época na qual se situam.

Vale ressaltar também a coragem das alunas em, ainda na fase inicial
da pesquisa, compartilharem aspectos tdo particulares de suas vidas com o
grupo. Essa postura € indicativa da construcdo de confianca entre os
participantes deste estudo, o que, de acordo com Ninin (2013), estd na
esséncia do movimento colaborativo, uma vez que o ato de colaborar é
permeado por alto grau de confianca entre os individuos no sentido de
assegurar que cada um externalize suas contribuicbes e receba consideracao
séria e respeitosa sobre elas.

Neste ponto, cabe fazer uma ressalva: como se percebe no excerto
acima, no movimento colaborativo, sou ainda o principal responséavel por
realizar perguntas/intervencdes que possibilitem a expansdo do objeto posto
em discusséao pelo grupo, revelando, dessa maneira, a dificuldade de levar os
alunos a assumirem, na divisdo de tarefas, a responsabilidade por fazer
perguntas para a conducdo da aula, 0 que mostra como estavamos ainda

encapsulados em nossos papeis. Isso pode ser indicativo do carater processual
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de pesquisas que objetivem transformar regras e papeis de aluno e de
professor historicamente constituidos.

Na mesma direcado, é preciso mencionar a forma de enderecamento com
que os alunos me interpelam no excerto. Tomando como parametro estes
mecanismos de distribuicdo de vozes, a forma abreviada “sér” ou o pronome de
tratamento “senhor” sdo as expressdes mais comumente utilizados pelos
alunos na interlocucdo comigo (Mariai: Isso que ela disse tem a ver com
aquela pergunta que o senhor tinha deixado, né? ou ainda Isa:: Na rua, sor).
Esse expediente revela como os estudantes nao tinham ainda a mobilidade
(BLOMMAERT, 2014) de me chamar pelo nome ou por alguma forma menos
formal e mais afetiva.

Para o pesquisador, é possivel compreender mobilidade como novas
possibilidades de agir do sujeito que, embasado criticamente, atua de modo
criativo nos contextos dos quais participa, o que ndo se percebe, no excerto,
nos mecanismos de distribuicdo de vozes escolhidos pelos alunos para se
referirem a mim. No entanto, na discussdo sobre conceitos escolares, é
possivel notar certa mobilidade do grupo para se movimentar além das
capsulas que revestem os conceitos escolares ligados ao trovadorismo.

Ou seja, no inicio da pesquisa, apesar de algumas discussfes feitas
pelo grupo comecarem a romper as capsulas que englobam a escolarizacao de
conceitos da literatura, os alunos n&o se sentiam, talvez, confiantes o suficiente
para me interpelar de uma forma mais préxima. Neste ponto, vale destacar que
o modo de enderecamento aqui discutido € profundamente revelador da
comunidade em que esta pesquisa ocorreu, uma vez que, geralmente, as
relacbes entre professores e alunos da escola sdo organizadas com base em
uma hierarquia rigida e séo caracterizadas pelo distanciamento afetivo.

Feita essa reflexdo, apresento, neste momento, um excerto posterior ao
visto acima, extraido da mesma aula. Eu e os alunos, sentados em um grande
circulo, permanecemos discutindo conceitos escolares ligados ao trovadorismo.
Em tal trecho, podera se observar, com maior clareza, as tentativas desta
investigacdo em transformar o sistema de atividade e em criar contextos nao

encapsulados de ensino-aprendizagem de literatura. Segue o excerto:
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Excerto 03 — AULA 05 - 16/03 — Sugestdo de uma manifestagcédo contra o

machismo

PP, E isso, gente. Construimos 0s conceitos juntos, vocés estdo participando mais,
refletimos sobre o machismo. Bem legal. Mas, eu acho que a gente tem que ir além.
N&o adianta ficar s6 conversando, discutindo (apresentacédo de ponto de vista). Entdo,
a minha pergunta é: o que que a gente poderia fazer? (dimensdo pragmaética).
Alguma coisa ndo muito complicada, que desse pra fazer semana que vem, pra
chamar a atencéo do nosso contexto para as questdes que envolvem o machismo.

((Todos falam ao mesmo tempo, n&o consigo entender))
PP.7. Quem t4 falando? Gente, um por vez. Isa?

Isa;: Sor, pra chamar a atengao pra isso e, ao mesmo tempo, fazer o bem, tem que ser
um tipo de manifestacdo, obvio. Mas n&o precisa ser daquelas “vamos pra rua”, sabe.
(apresentacao de ponto de vista)

PP2s. Ok. Calma ai, gente. A Bia quer falar, j& passo pra vocés. ((Muitos levantam a
mao, mas a aluna Bia estava enfaticamente pedindo a palavra))

Bias. Seria legal se o homem, pra eles demonstrarem que ndo sdo machistas, eles
viessem vestidos de empregados. ((alguns alunos aplaudem, assobiam))

PP2. Quem aceita fazer isso? (dimensdo pragmatica — questao para entrelacamento
de falas)

Paulos:. S6r, como a gente vai ter que vir de mulher, né, e pra ter direitos iguais, por
que as mulheres ndo vem de roupas de trabalhador pesado? (dimenséo
pragmatica — apresentacao de sugestao) ((Alguns alunos se agitam))

PP30: Pessoal, calma ai. Deixa o Caio falar.

Caios. Eu acho que a gente ndo necessariamente deveria vir com a roupa
(espelhamento, discordancia), mas acho que o homem deveria sentir o0 que a mulher
sente e vice-versa. (apresentacao de ponto de vista)

Mariae: Mas as roupas seriam um recurso bom. (apresentacao de discordancia)

PPsi. Entdo, sintetizando as ideias de vocés, nos poderiamos fazer, na semana que
vem, um protesto aqui no campus, 0S meninos caracterizados de um modo critico
como mulheres e as meninas como homens para reivindicarmos
igualdade.(acordo/sintese) S6 vou colocar dois pedidos: alguns cartazes [Caios. 1SS0
que eu ia falar, sbr] Isso, além do cartaz, talvez algum poema, que tenha essa
tematica, pra gente declamar no patio, sei l4. Dai as 7h30.

Bias. S6r, mas esse horario ndo tem ninguém no pétio.
(apresentacao de discordancia/esclarecimento)

PPs2. Que horario que tem gente?
Mariaio: No intervalo, no almoco.
PPs3. Boa ideia.

Bias. Sor, olha aqui. Eu queria dizer uma coisa. Para os meninos nao confundirem vir
de mulher, porque vai parecer o trote de troca sexo, E ndo necessariamente o menino
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precisa vir de mulher, ele pode vir de empregado. (apresentacdo de ponto de
vista/sugestao)

Maria;;: E, porque o homem também tem que ajudar em casa.
(concordancia/sustentacao)

Biao. E, se ele se fantasiar de mulher, ele vai ta colocando a mulher como empregada.
(concordancia/sustentacao)

PPss. E, 0 que a Bia falou é verdade (concordancia). Nés ndo estamos fazendo um
trote, ndo é carnaval, ndo é isso. (esclarecimento) E um protesto, € coisa sérial
(apresentacao de ponto de vista)

Pedro:. Eu tenho uma ideia, parece loucura, mas pode ficar legal. Por favor, alguém
fale se tiver problema. Sobre o cartaz, as pessoas poderéo ficar pensando “mas que
raios é isso?”. Entdo, a gente podia colocar nas costas avisos curtos [Mariaiz: Eu
pensei nisso]. Sabe, alguma coisa tipo “‘masculino de empregada é empregado”.
(apresentacao de sugestao) Algo assim, pois foi muito ruim o que eu pensei.

Julias: Ndo, foi uma otima ideia. (concordancia/ incentivo ao colega)

Jodo:: E, 0 homem traz um avental ou livro de borracha. (concordancia/expanséo)
Juliag: Algo que signifique a coisa, ndo uma fantasia, né? (concordancia)

Caios. Acho que nao é s6 se vestir, mas o jeito de agir, sabe? A mulher ser mais séria.

Juliaip: Caio, s6 temos que ter cuidado pra nado ficar uma caricatura, uma coisa
engragada, ndo acabar ridicularizando. (apresentacdo de discordancia/sustentacéo). E
vamos lembrar que nés vamos fazer uma marcha pela igualdade. (apresentacao de
ponto de vista)

PPss. E, t4 combinado entdo. Suas colocagbes foram muito boas. Nossa ideia é
chamar a atencdo do campus. (sintese) E eu insisto: tragam poemas que discutam a
questdo da mulher, vamos declamar no patio. Como vimos, nas cantigas, por exemplo,
ou era a mulher princesa ou a mulher submissa. (retomada com foco nos conceitos
escolares da literatura) Cadé a mulher-mulher? Mulher real e forte? (expanséao).
Temos que organizar o protesto com base no que a gente esta estudando.

Marcios: E eu acho que homens e mulheres, para superar esses esteredtipos que
existem desde a idade média ou antes disso, deveriam vir de maos dadas, andar lado
a lado no protesto. (apresentacéo de ponto de vista)

PPss. Perfeito. Otima ideia. T gostando muito das ideias, vai ser bem legal

No excerto acima, € possivel notar que a organizagdo do contexto
enunciativo se afasta do modelo transmissivo tradicionalmente visto na escola,
uma vez que os estudantes, por meio do entrelacamento de vozes (Juliaio:
Caio, s0 temos que ter cuidado para ndo ficar uma caricatura, uma coisa
engracada), dos questionamentos (Paulo:: por que as mulheres ndo vem de
roupa de trabalhador pesado?) e da apresentacdo de pontos de
vista/sugestdes (Bias: E ndo necessariamente o menino precisa vir de mulher),

no contexto  analisado,  tiveram participagdo  significativa  na
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construgcdo/expansdo do objeto posto em discussao pelo grupo, indo ao
encontro do conceito de aprendizagem como desenvolvimento de novas
formas historicas de atividade, tal como proposto por Engestrom (1999).

E possivel notar que, por meio da pergunta de expans&o, com foco na
dimenséo pragmatica, feita por mim (PP2s: O que é que a gente poderia fazer?),
foi possivel criar ZPD para que eu e o0s alunos nos deslocassemos da esfera do
“pensar/discutir’ para a esfera do “agir’. Nessa perspectiva, retomo a visao de
Magalhdes (2009) sobre ZPD. A pesquisadora compreende o conceito
vygotskyano como uma zona de acdo coletivo-criativa, uma atividade
transformativa pratico-critica em que 0s sujeitos se relinem colaborativamente
para criar contextos que possibilitem o surgimento do novo, levando a
aprendizagem e ao desenvolvimento.

Dessa maneira, foi no movimento criado na/pela ZPD que, com base nas
proposi¢cdes dos alunos, um objeto novo surgiu em nossa atividade escolar: a
possibilidade de realizacdo de um protesto contra 0 machismo. Quando iniciei
as aulas sobre trovadorismo, jamais poderia supor que féssemos fazer uma
manifestacéo critico-cidada contra o machismo no contexto desta pesquisa.

Foi justamente o movimento colaborativo, instaurado na/pela ZPD, que
nos levou a essa possibilidade, compreendida aqui como a instauracdo do
‘novo”, 0 que vai ao encontro das proposi¢des tedrico-metodologicas desta
pesquisa, pois, neste estudo, entendo, ancorando-me em Vygotsky, a
criatividade como resultado das interacdes do sujeito em praticas sociais.
Nessa mesma direcdo, € importante ressaltar também que, no movimento da
ZPD, alguns alunos puderam ir além de si mesmos e, superando os modos de
agir cristalizados na rotina escolar, assumiram um papel critico mais
coadunado com a visao cidada de educacéo defendida por esta tese.

Vale ainda ressaltar que o objeto “conceitos escolares associados ao
Trovadorismo”, e mais especificamente, “cantigas medievais e papel da mulher
nessas cantigas e na época” vai se transformando/expandindo na discusséao e
rompe, no movimento critico-colaborativo, a capsula usualmente associada, no
ensino basico, a esses conceitos.

O que isso significa? No ensino basico, geralmente, o Trovadorismo é
apresentado a partir da analise estrutural das cantigas, do trabalho quase

exclusivo sobre a identificagdo do tipo de eu lirico (masculino e feminino)
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relacionando-o ao tipo de cantiga (amor ou amigo), de memorizagbes sobre
distingcbes estilistico-tematicas entre as cantigas compostas na peninsula
ibérica e as cantigas provencais, entre outros aspectos.

Ao contrario dessa abordagem, o objeto de estudo do grupo foi se
expandindo do estudo das cantigas para reflexdes sobre o machismo como
problema social presente no Ocidente na Idade Meédia e na
contemporaneidade. Nesse sentido, os alunos puderam relacionar esse dilema
social a idealizacdo da mulher nas cantigas e o papel de submissdo feminino
no sistema feudal (conhecimento escolar), propondo, por meio de um protesto,
uma forma de, naquele contexto, chamar a atencdo da comunidade para a
guestdo. Exemplos dessas relagdes podem ser vistos em mecanismos lexicais
utilizados pelos participantes, tipicos da escolarizacéo da literatura (PP3s: Como
vimos, nas cantigas, por exemplo, ou era a mulher princesa ou a mulher

submissa/ Marcio 1. (...)superar esses estereotipos vigentes desde a idade

meédia) postos em relacdo com a comunidade e com a possibilidade de
realizagéo de um protesto.

Chama a atencédo, nesse sentido, a mudanca pela qual passavam
alguns participantes desta pesquisa, por exemplo, em sua relacdo com a
transformacdo das regras que organizavam a aula. Nesse novo modelo, o
papel do professor passa por organizar a discusséo, valorizando o turno dos
educandos e assegurando regras/espacos para a sua participacdo, em vez de
falar e pedir siléncio para ser ouvido, como se faz comumente na abordagem
tradicional. Isso € perceptivel nas perguntas para entrelacamento de vozes e
na utilizacdo de mecanismos de distribuicdo de vozes, como se vé em: PP27
Quem t4 falando? Gente, um por vez, Isa? ou PP2g. Ok. Calma ai, gente. A Bia
quer falar, j4 passo pra vocés.

Além disso, na abordagem tradicional, as atividades escolares sao
solicitadas pelo professor como uma obrigacao, cabendo aos alunos realiza-las
sem questionamento. N&do é o que se Vé neste excerto, quando, sobre a
realizacdo do protesto, faco uma questdo para entrelacamento de falas,
convidando os alunos a se engajarem na discussao, como se nota em: PPy
Quem aceita fazer isso?.

Tal pergunta abre espaco a negociagéo, o que, para Magalhaes (2010,
2014), Ninin (2013) e Liberali (2013), constitui a base do processo colaborativo.
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Na mesma direcao, de acordo com Engestrom (2011), a negociagédo pode ser
considerada fonte de inovacao para transformar a atividade, o que reverbera,
no contexto escolar, na transformacao das regras que organizam a aula e dos
papeis historicamente assumidos por professor e por alunos.

Observa-se também, no excerto analisado, a
interdependéncia/mutualidade entre os participantes desta pesquisa na busca
pela construcdo/expansédo do objeto posto em discussao pelo grupo. Como
explica Ninin (2013), a responsividade € essencial a colaboracdo, uma vez que
cada participante assume seu ponto de vista e o0 explicita para o grupo,
movendo-se em direcdo a uma resposta, seja ela uma acéo ou reflexao.

Sao sinais desse movimento as concordancias, as discordancias e os
espelhamentos observaveis na interacdo entre os participantes, reveladores do
engajamento dos participantes na discussdo e da negociacdo de sentidos e
compartilhamentos de significados, como se pode exemplificar em: Pedroi: Eu
tenho uma ideia, parece loucura, mas pode ficar legal (apresentacédo de ponto
de vista/sugestdo). (...) /Julias; N&o, foi uma O6tima ideia. (concordancia,
incentivo ao colega) / Caios: Eu acho que a gente ndo necessariamente deveria
vir com a roupa, mas acho que o homem deveria sentir o que a mulher sente e
vice-versa (espelhamento, discordancia)./ Marias: Mas as roupas seriam um
recurso bom (discordéancia).

Vale ressaltar também que, distanciando-se dos dois primeiros excertos
analisados por esta tese, a oposicdo enunciativa observada tanto em minha
fala como na dos alunos (eu X vocés) comeca a se dissipar no momento em
que os participantes desta pesquisa passam a se perceber como grupo.
Linguisticamente, exemplos disso sdo os mecanismos de distribuicdo de vozes
centrados na primeira pessoa do plural, perceptiveis tanto em meus turnos
como no de alguns alunos, como vemos em: PPz E isso, gente. (...) Mas, eu
acho que a gente tem que ir além/ Caios. Eu acho que a gente vai ter que vir de
mulher, né/ Juliaio. E vamos lembrar que nés vamos fazer uma marcha pela
igualdade.

Esse movimento de transformagao enunciativa do “eu x vocés” para o
“nés” permite aproximar o excerto aqui enfocado da definicdo de Leontiev
sobre a atividade. Para o teorico, a atividade ocorre entre sujeitos que se

organizam coletivamente para a construcdo de um objeto em funcéo de suas
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necessidades e do seu contexto e € tal objeto que move a acdo desses
sujeitos. Nessa perspectiva, o foco da atividade recai sobre o coletivo, como se
pode perceber no trecho aqui analisado.

No entanto, € bom lembrar que o movimento de transformacgéo da aula
de literatura pretendido por esta investigacdo é um processo marcado,
sobretudo, pelo choque entre a constituicdo histérica dos sujeitos, a
historicidade da comunidade onde ocorreu a pesquisa e as mudancas
propostas por esta pesquisa. Desse modo, é pertinente destacar que alguns
estudantes ainda dirigem exclusivamente o0s seus turnos a mim (Isaz, Paulos,
Biay). Para esses estudantes, suas contribuicbes devem ser direcionadas a
figura docente e ndo ao grupo, 0 que permite notar, mais uma vez, 0
movimento da contradic&do instaurado nesta pesquisa.

Ademais, ao observarmos o uso de mecanismos de avaliagdo, podemos
notar o uso de algumas modalizacbes debnticas no excerto, como se vé em:
(PP26: Mas eu acho que a gente tem que ir além / Isaz: (...) tem gue ser um tipo
de manifestagdo, 6bvio / Paulo:: S6r, como a gente vai ter que vir de mulher),

revelando o nivel de desenvolvimento real de alguns participantes desta
pesquisa e como sua percepcdo sobre papel de professor e de aluno leva
algum tempo para ser efetivamente transformada.

Além disso, enquanto os estudantes ainda iniciavam o processo de
deliberacdo sobre a realizacdo ou n&o do referido protesto e os meios de
viabiliza-lo, eu, movido por minha ansiedade e também por minha tendéncia a
centralizacdo, presente em minha constituicdo socio-histérica, interrompo a
negociacao dos estudantes, sintetizando e encaminhando uma proposta (PP31:
Entéo, sintetizando as ideias de vocés, nos poderiamos fazer, na semana que
vem, um protesto (...)). Ademais, em meus turnos, podem ser percebidos o uso
reiterado de mecanismos de valoragédo (PPzs: Boa ideia; PPss: Perfeito. otima
ideia), o que revela, em minhas escolhas linguisticas - por meio do uso de
adjetivos e expressfes avaliativas - a minha tendéncia a regular e validar, na
cena enunciativa, as sugestdes dadas pelos alunos.

Neste movimento, certamente, desperdicei uma excelente oportunidade
de criar novas possibilidades de pensar e de agir dos alunos. Nao explorei
também, assentando-me sobre a linguagem da argumentacdo, possiveis

resisténcias de alguns participantes a realizacdo do protesto. Igualmente, em
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nenhum momento, ocorreu, no grupo, uma reflexdo mais apurada sobre o que
significava realizar o protesto naquela comunidade, por exemplo.

Esse silenciamento da comunidade revela, de certa forma, como,
mesmo em meio a expansao/criacdo de um novo objeto em sala de aula — a
realizacdo de um protesto — tal movimento ocorreu envolto por uma
contradicdo. Isso porque, em funcdo da minha constituicdo socio-histérica com
tendéncia a centralizacdo, marcada pela postura tradicional no papel de
professor, néo criei possibilidades para compreender, o que, de fato, significava
realizar um protesto para os participantes naquela comunidade, mitigando,
dessa maneira, o potencial critico-transformativo daquele momento.

Por outro lado, neste excerto, ainda que preso a minha “capsula” de
professor, é possivel perceber meu movimento critico-colaborativo, o que, a luz
de minha formacdo histérica, significou um movimento de transformacéo e
avanco. Critico, pois, por meio de questdo com foco na dimenséo pragmatica e
na expanséo da discussao (PPzes: 0 que que a gente poderia fazer?), convido os
alunos a reflexdo e a pensarem formas de intervencdo contra 0 machismo na
comunidade-foco da pesquisa. Colaborativo, uma vez que, no entrelagcamento
de falas e na distribuicdo de turnos, procurei, ainda que de forma timida, criar
possibilidades para que os participantes explicitassem 0s seus sentidos e o
grupo compartilhasse significados sobre o objeto machismo/protesto. Os
estudantes, por sua vez, progressivamente, vdo assumindo, na atividade,
novos papeis, adquirindo, portanto, maior mobilidade para romper as capsulas
gue englobam o papel de aluno em sala de aula tradicional.

Feitas essas ressalvas, é possivel notar, com base neste excerto e
mesmo nos excertos anteriores, a criacdo do que Engestrém (2013) denominou
como aprendizagem expansiva. De acordo com o pesquisador finlandés, em
atividades escolares, trés contextos devem ser considerados na expansao do
objeto: o contexto da critica, da descoberta e da aplicacéo.

O contexto da critica, segundo o autor, envolve a capacidade dos
sujeitos em sala de aula de questionarem criticamente 0s conteludos e
procedimentos ali adotados. E possivel perceber esse movimento quando,
nesta pesquisa, refletimos criticamente, como se vé no primeiro excerto
escolhido para esta tese, sobre as razfes que levaram a realizacao frustrada

de um jogo sobre o trovadorismo e a buscar, dessa maneira, explicacdes para
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esse insucesso. Além disso, como se nota no segundo excerto discutido nesta
secdo, 0 contexto da critica pode ser percebido quando discutimos os
conceitos do trovadorismo e os relacionamos com a tematica do machismo.

J4 o contexto da descoberta, segundo Engestrém, tem como foco a
capacidade de experimentar e propor o “novo” no processo de ensino-
aprendizagem, conforme se vé na deciséo colaborativa dos participantes desta
investigacdo em propor uma manifestacdo para chamar a atencdo da
comunidade escolar sobre o machismo.

Finalmente, o contexto da aplicacdo, ainda de acordo com o autor,
enfatiza a relevancia social e a aplicabilidade do conhecimento, assentando-se
sob uma perspectiva que ndo separa 0s conceitos escolares da sua relacéo
com a sociedade. Essa explicacdo se aplica perfeitamente ao excerto aqui
discutido, uma vez que, ao relacionar a situacao da mulher na idade média e
sua representacdo nas cantigas medievas a presenca do machismo na
contemporaneidade, foi possivel promover espacos para a construcdo da
criticidade e da cidadania discentes, indicando movimentos ndo-encapsulados
de ensino-aprendizagem de literatura.

Por fim, julgo relevante destacar a historicidade do contexto em que a
manifestacdo contra o machismo ocorreu. No primeiro semestre de 2017,
observava-se, claramente, uma tendéncia conservadora significativa nos rumos
politicos da sociedade brasileira, 0 que, naturalmente, implicava influéncia
sobre a questdo feminina e a misoginia. Exemplos disso podiam ser notados no
surgimento/crescimento de politicos e/ou outros atores sociais de extrema-
direita, o que, de certa forma, deixou mais nitido o pensamento machista
presente na sociedade brasileira e, talvez ainda pior, a tentativa de parte
dessas figuras publicas em negar a presenca da misoginia na sociedade
brasileira, naturalizando-a.

Na comunidade em que esta investigacdo se deu, era possivel perceber,
igualmente, a presenca de discursos machistas, inclusive entre colegas
docentes e funcionarios da escola. Desse modo, ao ressaltar aqui a minha
percepcdo sobre a época em que realizei esta pesquisa, objetivo realgar a
tentativa inovadora da manifestacao proposta pelos participantes deste estudo,
0 que vai ao encontro da formacdo cidadda de estudantes de literatura
pretendida por esta tese.
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Apbs essa reflexdo, acredito ser relevante apresentar, tendo em vista os
objetivos desta tese, mais um excerto que esteja diretamente relacionado a
apresentacao/discussdo de conceitos escolares da literatura. Para isso, recorro
a um trecho extraido de uma aula em que eu e os estudantes discutiamos o
conto “Soréco, sua mae, sua filha”, escrito por Guimarédes Rosa. Nesta aula, o
objetivo foi abordar a narrativa em relacdo dialégica com conceitos escolares

ligados ao humanismo (Carpe Diem, Antropocentrismo, Hedonismo).

Excerto 04 — AULA 09 — 27/04 — Discusséao sobre relagdes possiveis entre
o conto “Sordco, sua mae, sua filha” e conceitos escolares ligados ao

humanismo

Eu havia pedido aos alunos que lessem o conto roseano como tarefa,
pois, na semana seguinte, discutiriamos a narrativa. No entanto, no inicio da
aula, muitos estudantes alegaram néo ter compreendido bem o texto. Segundo
eles, a linguagem do conto era muito complexa, o que dificultou o entendimento
do texto escrito por Guimardes Rosa. De fato, a linguagem do autor é
normalmente marcada por recursos pouco conhecidos de estudantes de
primeiro ano do ensino médio, como, por exemplo, inversdes sintaticas, uso de
neologismos, arcaismos, expressdes regionais, metaforas, entre outros
recursos de estilo.

Em funcéo da dificuldade apontada pelo grupo de alunos, resolvemos ler
0 conto mais uma vez antes de iniciarmos a discusséo planejada. O movimento
de leitura tomou boa parte do tempo da aula e a interpretacdo da narrativa se
limitou a aspectos do enredo do conto, o que levou o grupo, naquele momento,
a uma interpretacdo muito superficial sobre a narrativa escrita pelo autor
mineiro.

Combinamos entdo que, para a aula seguinte, leriamos outra(s) veze(s)
O texto em casa, pesquisariamos mais sobre aspectos ainda pouco
compreendidos da narrativa e anotariamos o vocabulario e/ou expressdes
ainda incompreendidos com o intuito de, apdés essas etapas, iniciar uma
discussdo mais aprofundada sobre o texto.

Assim, na aula seguinte, logo no inicio, fizemos o habitual circulo, nos

sentamos, pegamos nossos exemplares do conto e passamos a discussao.
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Seguramente, naquele momento, a compreensao do texto melhorou muito e a
discussdo passou a ocorrer em termos mais interessantes. No entanto,
comecei a perceber que, basicamente, o aprofundamento sobre o conto
dependia essencialmente das perguntas feitas por mim, o que me levou a
‘cobrar” maior participacdo do grupo na realizacdo de perguntas que
possibilitassem a expans&o do objeto posto em discusséo. E deste momento

gue extraio o excerto a seqguir:

PP;. José, vocé esperou o Jodo terminar de falar pra vocé dizer que nédo estava
escutando? (dimensao pragmatica — pergunta fechada)

José;. Desculpa, sor.

PP,. Gente, eu ndo sei por que € que vocés ndo mergulham de vez na colaboracgao.
(apresentacdo de critica) Parece que hoje vocés estdo meio mortos, com sono.
(apresentagéo de critica sobre os participantes). Gente, parece que soO eu tenho que
fazer perguntas sobre o conto. Eu ja li este conto mil vezes. (hipérbole que revela um
desabafo) Vocés agora é que tem que ler, discutir o conto e aprender. (apresentacao
de regra) As perguntas so estdo saindo de mim, credo. Olha, agora eu vou ficar quieto
uns cinco minutos, vocés vao discutir o conto. Seria legal relacionar o conto com a
loucura, alegria, com a teoria e aprofundar essa analise. (apresentacdo de
sugestao/pedido)

Mariai: Mas eu nao entendi ainda a resposta da sua pergunta “o que representa o fato
dela ir para o hospicio”? (pedido de esclarecimento) ((fala olhando para Isa, que tinha
feito, um pouco antes, uma pergunta sobre a mde do personagem Sorbco ter sido
enviada a um hospicio))

Biai: Mas néo teve resposta ainda, estamos discutindo.

Isai. O foco na pergunta ndo é o que realmente representa, mas por que elas vao para
0 hospicio e ndo pra outro lugar?

Alé:. Porque o hospicio protege vocé de vocé mesmo. (apresentacdo de ponto de
vista) Uma pessoa louca se machuca, pode fazer o mal, ela é inocente. No hospicio,
alguém vem cuidar delas. Na casa delas, s6 tinha o Sordco. (sustentacao)

((varios alunos falam ao mesmo tempo))
Rafa:. Gente, calma ai, um por vez. Fala, Paulo.

Paulo:. Eu acho que o que o Alé falou esta errado. (apresentacao de discordancia)
Porque o hospicio, para mim, representa mais. Sabe, o hospicio, elas nédo estao indo
por mal. Ndo vao pra uma prisdo. Nado fazem o mal, elas estdo indo porque elas
precisam de ajuda, mas, na verdade, simboliza essa perda do Sor6co. (sustentacéo)

Isa,. Vocé falou que elas ndo tém culpa e ndo estdo indo pra prisdo. (espelhamento)
Mas vocé reparou no trem? (dimensdo epistémica) Todo fechado, escuro, com
grades.

Paulo.. Mas vai ver, igual a Rafa tinha falado antes, esse trem néo foi projetado so6 pra
mulheres que cantam, mas pra mais gente. (concordancia) O conto ndo especifica
isso. (apresentacao de ponto de vista)
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Fabio;. Mas eu acho que temos que aprofundar. O hospicio, igual vocés falaram,
representa a loucura e, no_humanismo, isso indica a valorizacdo dos sentimentos. Tem
a loucura e, no conto, tem também a solidariedade.

Juliai: Eu acho que também tem a inocéncia que foi o que o Paulo falou, que eu acho
gque nao ta dando muito bem pra assimilar. Que é: por que o hospicio? (retomada) Foi
0 que vocés perguntaram, certo? Eu acho que ele quis dizer que elas ndo poderiam ir
pra uma prisdo porque elas nao tinham feito nada de ruim, o ruim delas é a loucura. E,
mesmo assim, 0 conto descreve esse trem como uma priséo, porque a loucura sempre
foi mal compreendida. (apresentacao de ponto de vista/ sustentacao)

Isas: Mas eu vou jogar uma pergunta: por que a loucura é boa para o humanismo?
(dimenséo epistémica — pergunta aberta)

Lauroi. Porque é um sentimento humano, faz parte da pessoa, da vida. O humanismo
valoriza isso, ele ndo exclui a pessoa, valoriza as pessoas como um todo.
(apresentacao de ponto de vista)

Biaz. Mas Isa, calma ai, gente. Por que a loucura pode ser boa para o humanismo?
(espelhamento) Eu ndo entendi a pergunta. (pedido de esclarecimento)

Isas: E, tipo assim. Como a Julia tava dizendo, tipo, o humanismo valoriza a loucura.
Como se fosse boa.

Marcios. E, porque o humanismo valoriza todos os sentimentos do homem.

Juliaz E, gente. Nao é o homem da idade média, que vai pra igreja e que é valorizado.
No humanismo, é o homem-homem, do dia a dia, que peca, que erra.
(concordancia/sustentacao)

Isas. Mas 0 homem néo foi sempre assim? Mesmo na idade média? (dimensao
epistémica — pedido de esclarecimento)

Fabio.. Era, mas ndo era valorizado. (apresentacdo de ponto de vista) Isso era
escondido, sufocado. (sustentacao)

Julias. Era o ideal ascético: a alma tinha que ascender, era o que importava. Nao o
corpo, a vida cotidiana. (sustentacao com base no conhecimento escolarizado)

Jodo:: E, o conto mostra que a loucura faz parte da gente, valoriza vocé mesmo, do
jeito que vocé é.

Lauro,: Geralmente, a gente condena a pessoa louca, a gente trata como uma coisa
ruim.

Jodo,. E, a pessoa louca precisa ser vista como uma pessoa, é uma coisa que faz
parte da vida. (concordancia)

PPs. Entdo, pra gente compartilhar uma ideia, alias, olha como que quando vocés se
juntam, so sai coisa boa. Impressionante. Vocés deviam fazer mais vezes isso.

Julias: So6r, eu acho que tudo isso que a gente ta falando pode ser resumido com uma
frase que o senhor falou no inicio da aula de humanismo: “nada do que é humano me
€ estranho”. (retomada) Nem a loucura, nem o sofrimento, nada que vem do ser
humano deve ser evitado. (sintese)

PP.. Isso, Julia. Eu vou aproveitar a sua fala pra gente compartilhar um significado de
humanismo. O humanismo é essa transicdo entre a idade média e o renascimento, é
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uma perspectiva que valoriza a vida humana tal como ela é e de aceitacdo dessa vida
como algo deste mundo, como algo que deve ser pensado por nos. (esclarecimento
com base no conhecimento escolarizado) E disso que vocés estdo falando. Que a
loucura, que a sexualidade, que o0 medo e a tristeza, a fé ou auséncia dela, sdo todas
marcas de qualquer ser humano. (retomada/revozeamento) O humanismo valoriza
isso na horizontalidade da vida e traz o ser humano e seus anseios para o centro da
discussdo, afastando-se da perspectiva vigente na idade média. (retomada e
esclarecimento)

O excerto acima permite algumas reflexdes muito relevantes sobre a
pesquisa aqui relatada. Em primeiro lugar, como se vé em PP2, eu assumo,
naquele momento da interagdo, um turno marcado, entre outros aspectos, por
modalizacdo dedntica (Vocés agora € que tem que ler), uso de expressao
verbal com valor imperativo (vocés vao discutir o conto), uso de hipérbole (eu ja
li este conto mil vezes), o que permite observar, no plano linguistico, a minha
inquietagdo na cena enunciativa.

Esses usos linguisticos permitem perceber um conflito: eu me senti,
naquele momento, o responsavel exclusivo pela realizacdo de perguntas que
permitiiam expandir o objeto posto em discussdo. Na divisdo de tarefas,
pareceu-me evidente que, na visdo do grupo, o ato de perguntar era
responsabilidade exclusivamente minha, cabendo, aos alunos, engajar-se na
interacdo apenas a partir dos meus questionamentos.

No entanto, a luz da TASHC, nao era este, seja como pesquisador seja
como professor, o0 meu objetivo. Com o intuito de transformar as relacdes entre
0s participantes desta pesquisa, eu vinha discutindo com os alunos a
necessidade de que eles igualmente fizessem perguntas ao longo das aulas de
literatura, assumindo este papel na divisdo de tarefas. Assim, o conflito,
demarcado linguisticamente em PP1 / PPz é indicativo de uma contradicdo
maior, presente na base desta pesquisa, conforme ja discutido nos dois
primeiros excertos desta tese. De que contradicdo estou falando?

Antes de proceder a essa reflexdo, recorro as proposicoes de Engestrom
e Sannino (2011). Os autores explicam que os sujeitos sédo constituidos soécio-
historicamente de forma distinta e, por esse motivo, entre eles e o objeto,
surgem, inevitavelmente, contradicdes no movimento da atividade.

Dessa maneira, é importante lembrar que eu e os alunos ndo estdvamos
habituados a um modelo de aula que possibilitasse uma diviséo de tarefas mais

igualitaria entre o0s sujeitos em sala de aula e que propusesse papeis de
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professor e de aluno menos assimétricos, 0 que, por conseguinte, ajuda a
compreender as contradi¢des instauradas pela insercdo de novos instrumentos
(atividade organizada por meio de perguntas e pela argumentacdo) e novas
regras em nossa atividade (alunos devem ser responsaveis pelas questdes que
organizam a aula).

Com base nesses apontamentos, outro ponto merece reflexdo por parte
desta tese. No excerto analisado, apés o meu desabafo, o que se percebe,
com clareza, é que os alunos mudam os modos de agir e passam a assumir o
“controle” da interagdo, assumindo um “novo” papel em sala de aula.

De certa forma, o turno PPz criou ZPD, permitindo a mim e aos alunos
assumirmos novos papeis na aula. Como afirmam Newman e Holzman ([1993]
2002), a ZPD permite uma reorganizagdo do ambiente, criando novos
significados e propiciando aprendizagem que conduz o desenvolvimento. Os
autores, em visdo compartilhada por este estudo, veem a ZPD como uma
atividade revolucionaria, perpassada por inesgotavel potencial transformativo.

Nesse sentido, é possivel dizer que, na/pela ZPD, a aluna lIsa, por
exemplo, assume um novo papel e, por meio de perguntas ancoradas na
dimensdo epistémica, contribui para expandir as discussdes sobre o conto
escrito por Guimardes Rosa, como se vé em Isas: por que a loucura é boa para
o humanismo? (dimenséo epistémica — pergunta aberta com foco na expanséo
da discussao) e Isas;: Mas o homem néo foi sempre assim? Mesmo na idade
média?(pedido de esclarecimento). Além disso, outro exemplo de
transformacao de papeis pode ser observado em Rafai1 (Gente, calma ai, um
por vez. Fala, Paulo) quando a estudante, por meio dos mecanismos de
distribuicAo de vozes, assume a responsabilidade pela organizacdo das
interacdes e distribui o turno ao seu colega Paulo.

Assim, assumindo novas responsabilidades pela condugdo da
discussédo, os estudantes avancam em sua compreensao sobre o conto
“Soréco, sua mae, sua filha” e sobre o antropocentrismo e a valorizagcdo dos
aspectos terrenos (imanentismo, carpe diem), conceitos escolares ligados ao
humanismo. Para tanto, os participantes se organizaram com base na
colaboracdo. Como ensina Magalhdes (2014), o movimento colaborativo

organiza, na atividade, experiéncias coletivas pelas quais 0s sujeitos se
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constituem e se transformam e, simultaneamente, criam e transformam seus
contextos de acéo.

E dessa forma que, no excerto acima, podemos notar os estudantes
organizando-se coletivamente para a discussao do conto, assentando-se sob
novos papeis e assumindo novas responsabilidades na divisdo de tarefas. No
gue concerne a linguagem, esse movimento se faz perceptivel quando vemos,
entre outros recursos discursivos, espalhamentos (Biaz. Mas Isa, calma ai,
gente. Por que a loucura pode ser boa para o humanismo? Eu ndo entendi a
pergunta), pedidos de esclarecimento (Mariai: Mas eu ainda ndo entendi a
resposta da sua pergunta “o que representa o fato dela ir para o hospicio?” ou
discordancias (Paulo:: Eu acho que o que o Alé falou esta errado) ou ainda
retomadas (Isas: Como a Julia tava dizendo, tipo, o humanismo valoriza a
loucura), por exemplo.

Dessa maneira, € possivel notar, no excerto, que a assimetria de papeis
entre professor e alunos é minimizada e, nesse enquadre, os estudantes foram
adquirindo mobilidade na atividade-aula e assumindo novos papeis, tentando
superar capsulas sobre “ser aluno e ser professor” constituidas historicamente
em sala de aula.

Como afirma Liberali (2015), o processo de “desencapsulagao” procura
romper a capsula das regras, dos papeis e dos procedimentos sdcio-
historicamente cristalizados/mecanizados em contextos escolares. Ou seja,
como explica a pesquisadora, desencapsular consiste na expansdao das
possibilidades de acédo de alunos e professores em relacdo as tarefas que Ihe

sdo, usualmente, atribuidas, o que se pode notar no excerto aqui discutido.

Além disso, a organizacdo da atividade com base em perguntas que
possibilitam a expanséo dialégica do objeto posto em discussdo na atividade,
bem como espalhamentos, discordancias, concordancias, retomadas, entre
outros recursos discursivos, sdo indicativos de que os participantes desta
pesquisa foram se apropriando da organizacdo argumentativa da linguagem e
passaram a, de forma colaborativa, conduzir a interacao.

Exemplos disso podem ser observados, linguisticamente, nos
mecanismos de distribuicdo de vozes utilizados e, no plano discursivo, nos

espelhamentos, o que permite perceber o entrelacamento de vozes na
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interagdo, como se vé em, por exemplo, Pauloi: Eu acho que o que o Alé falou
esta errado ou em Biaz Mas, Isa, calma ai, gente ou ainda em lIsas: E, tipo
assim, como a Julia tava dizendo.

De acordo com Magalhdes e Oliveira (2016), a linguagem organizada
com base na argumentacao representa um processo de (re)construcao coletiva
de sentidos e significados em que cada sujeito tem papel a desempenhar e se
assume como autor na expresséao de sua voz.

Essa organizacdo argumentativa da linguagem estd na base do
movimento colaborativo, o que, no excerto aqui selecionado, possibilitou aos
participantes 0 engajamento criativo na discussdo em sala de aula,
potencializando inser¢cdes carregadas de autoria e criatividade, como se V€&, por
exemplo, discursivamente, na sintese proposta por Julias: “Nem a loucura, nem
o sofrimento, nada que vem do ser humano deve ser evitado” ou na
apresentacao de ponto de vista de Lauroi: O humanismo valoriza isso, ele néo
exclui a pessoa, valoriza as pessoas como um todo.

Nesse sentido, fica claro que, ao contrario da perspectiva tradicional de
ensino-aprendizagem de literatura, que enfatiza a “transmissdo” de
caracteristicas descontextualizadas de escolas literarias e leitura de fragmentos
de texto (CEREJA, 2005; PAULINO e COSSON, 2009), neste excerto, é
possivel perceber que, apoiados na organizacdo argumentativa da linguagem,
0s participantes revelam sentidos e compartilham significados sobre conceitos
relacionados ao humanismo.

Assim, o modelo de aula comeca a se organizar por meio de um
discurso internamente persuasivo, afastando-se do discurso autoritario do
professor que, nas aulas de literatura, apoiado no canone e em interpretacdes
cristalizadas sobre o fenbmeno literario, pode silenciar a voz interpretativa do
aluno no processo de significagcéo do texto.

Para Bakhtin (1981), o discurso autoritario € dialogicamente contraido,
pois se impbe aos demais em situacdes de interacdo, o que, nas aulas de
literatura, dificulta ou mesmo impede a participacao discente no movimento de
leitura e interpretacdo do texto, representando uma perigosa e alienante
barreira a ser superada no ensino dessa disciplina.

Este excerto exemplifica, portanto, as possibilidades de ruptura da

capsula que reveste, geralmente, o ensino-aprendizagem sobre humanismo.
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Na perspectiva tradicional, presente em inameros materiais didaticos,
usualmente, enfatiza-se, sobre o humanismo, aspectos da historiografia de
Ferndo Lopes, do teatro vicentino e/ou, por exemplo, embasando-se em uma
visdo estruturalista de linguagem, centraliza-se a discusséo sobre a escansao
de redondilhas, métrica tipica dos poemas do periodo. Se esses recortes forem
trabalhados de forma descontextualizada, o ensino de literatura se afasta
consideravelmente dos interesses e das necessidades dos estudantes
contemporaneos, o0 que acaba, infelizmente, por encapsular o potencial critico-
criativo da disciplina.

Cabe ainda ressaltar outro aspecto a respeito do excerto aqui discutido.
Conforme propus nesta tese, o conceito de exotopia, tal como discutido por
Bakhtin([1979] 2011), é essencial para, em perspectiva dialégica, compreender
o fenbmeno literario em sala de aula. A dimensdo exotdpica favorece, nessa
perspectiva, a recuperacao da experiéncia de leitura como criacdo de sentido e
transfiguracdo da experiéncia do sujeito que, apés 0 contato com 0 universo
fabulado da literatura, retorna, transformado, a seu lugar.

Nesse sentido, a experiéncia de leitura e discussdo do texto literario
pode possibilitar a conexdo exotdpico-criativa do sujeito com outras vidas e
outras concep¢des de mundo, o que o desloca de seu lugar habitual,
oferecendo a ele novas formas de pensar o mundo e a si mesmo, ampliando a
sua compreensao sobre a realidade. Essas ponderagbes podem ser
aproximadas do que se vé no excerto aqui enfocado se observarmos, por
exemplo, a discussdo conduzida pelos participantes sobre a tematica da
loucura.

Tomando o conto “Soréco, sua mae, sua filha” como apoio, 0s
estudantes fizeram reflexbes sobre a loucura, afastando-se da visédo
estereotipada usualmente observavel na perspectiva do senso comum, como
se percebe em Jodo:: E, o conto mostra que a loucura faz parte da gente,
valoriza mesmo, do jeito que vocé €, o que leva os participantes Lauro e Jo&o
as seguintes expansdes: Lauroz: Geralmente, a gente condena a pessoa louca,
a gente trata como uma coisa ruim/ Jodo.: E, a pessoa louca precisa ser vista
COmMoO uma pessoa. € uma coisa que faz parte da vida.

Nos dizeres desses participantes, nota-se uma visdo humanizada e

critica sobre a loucura. Em outras palavras, € possivel dizer que, no movimento
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exotépico de encontro desses sujeitos com o texto literario e com os colegas,
Jodo e Lauro fazem uma reflexdo sobre o preconceito costumeiramente
observado sobre as pessoas com enfermidades mentais (a gente condena a
pessoa louca) e, afastando-se dessa visao, expdem a importancia de se
valorizar a dignidade de todo e qualquer ser humano (a pessoa louca precisa
ser vista como uma pessoa), em um movimento de responsabilizacao ética e

consciente a respeito de uma questao problematica da nossa sociedade.

Excerto 05 - AULA 10 — 04/05 — Participantes estabelecem relacdes entre

o humanismo, o contexto da pesquisa e a sociedade mais ampla

ApoOs a leitura, discussdo, apresentacdo e reapresentacdo de uma
performance sobre o conto “Séroco, sua mae, sua filha”, bem como analise e
interpretacdo de letras de musica e poemas relacionados ao humanismo
(ANEXO 3), propus uma conversa com 0s alunos a respeito desse contetdo
tematico em relacdo ao nosso contexto e a questbes mais amplas da

sociedade atual. E deste momento que retiro o seguinte excerto:

PP1. Pra gente fechar essa parte, como eu sei que varios de vocés querem ser
engenheiros, trabalhar na industria, seguir a carreira militar, se eu pedisse pra vocés
relacionarem tudo o que a gente estudou sobre humanismo com a carreira que vocés
pretendem seguir e com 0 curso técnico que vocés estdo fazendo,(pedido de relacéao
entre conhecimento escolarizado e realidade contextual) quem poderia comentar
essarelacdo? (questéo para entrelacamento de vozes)

Teo:. Eu acho que sem o renascimento, a escola que a gente esta e 0 curso nosso
simplesmente ndo existiriam, porque é a razédo (apresentacao de ponto de vista)

Caio;. Sér, é pra relacionar com o
renascimento? (dimensao epistémica)

PP,. Com tudo o que estamos estudando, principalmente a_perspectiva_humanista.
(esclarecimento)

Caio>: Tipo, 0 humanismo esta muito centrado na razao e vimos que, naquela época, a
razao foi muito importante.

Lauros. E, aqui na area técnica foca mais na raz&o, na busca pela objetividade.
Teo.. E, era isso gue eu tava tentando dizer.

PPs:. Mas pode haver, hoje em dia, uma razdo desprovida de humanismo?
(dimenséo epistémica — pergunta aberta — questao controversa)

Isai: S6r, 0 que quer dizer a palavra desprovida? (pedido de esclarecimento)

PP4. Que néo tem, talvez uma razdo desumanizada. (esclarecimento)
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Julia;: Eu acho que sim, sor. (apresentacédo de ponto de vista)
PPs. Por que vocé acha que sim, Julia? (pedido de sustentacéo)

Juliaz: Porque a razdo ndo quer dizer que tenha humanismo. Hoje em dia ndo quer
dizer que as pessoas tém agido por uma questdo humana, mas muitas tém agido pelo
dinheiro, pelo ddio, o que vai contra o antropocentrismo. (sustentacao)

PPe. O que vocés acham do que a Julia disse? (questdo para entrelacamento de
vozes)

Caios: Eu concordo com ela, porgue tem mesmo a razao no sentido de conhecimento e
a raz&o no sentido de motivo. (concordancia seguida de sustentacéo)

PP7. Posso s6 fazer um gancho com vocé? Tem mesma a razdo em sentido mais
amplo, ndés somos seres racionais, podemos deliberar, ndo somos s6 instinto. Agora,
tem outro sentido, que até a filosofia discute, que é a razéo instrumental, voltada pra
técnica, para o lucro. (esclarecimento/expansdao) Nem sempre a gente discute os
interesses por tras dela. Luca, o que vocé pensa disso? (questédo para entrelacamento
de vozes)

Lucas: E, pelo que vocé disse e € verdade, tudo hoje ta ligado ao nosso sistema
econdmico, né? Ao lucro. Entdo, a ganancia, vocé ser melhor que o outro, tudo isso
faz parte de hoje em dia. Pensando isso na nossa profissdo, tem a ver que todo
mundo compete, quer ser melhor que o outro. (apresentacdo de ponto de vista)

Rafai. Sor, o Pedro quer falar. ((desvio minha atencéo para o Pedro))

Pedroi: Vocé tinha falado de razéo instrumental e a relagdo disso com o humanismo.
(retomada) Entéo, por exemplo, noventa por cento dos professores do técnico, eles
falam muito sobre a nossa profissdo. Entdo, tem até a ver com o que o Luca tinha
falado, é tudo pra competir no mercado, falta equilibrar essa razao instrumental com a
outra razdo. (apresentacao de ponto de vista)

PPs: Vocés concordam com o Pedro? Alguém pode comentar? (questbes para
entrelagamento de vozes)

Luca,: Aqui, 0 que a gente percebe é tudo a gente ser técnico, técnico, técnico, técnico
ou engenheiro. E é bem isso 0 que a sociedade quer. (apresentacao de ponto de vista)

PPy. E é 0 que vocés querem? (pedido de esclarecimento)

Maria;: E, até porque muita gente escolheu o curso pra poder sair daqui com um
emprego, poder ajudar a familia, mesmo nédo sendo o que ele quer, ele tem que fazer
isso, (esclarecimento) porque o dinheiro, infelizmente, € a coisa mais importante.
(apresentacdo de ponto de vista)

José:. E, eu queria saber até que ponto é possivel o humanismo no técnico?
(dimenséo argumentativa — pergunta aberta)

PP1o: Entdo, eu ia até perguntar isso. E possivel a aprendizagem técnica de uma
profissdo de um modo mais humanizado? (retomada/questdo controversa) E
possivel?

Alé;. N&o tem como, sor. (apresentacéo de ponto de vista) Porque, no ensino técnico,
o professor ndo vai perguntar como vocé quer aprender, ele sempre vai achar um jeito,
ele vai olhar pra vocé, vai mandar vocé fazer e, se vocé falar “sér, ndo quero fazer
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assim”, ele ndo quer nem saber, vai passar matéria e vai mandar vocé fazer desse
jeito, porque “é desse jeito que a gente faz ha quarenta anos”. (sustentacéo)

Lucas; Pegando um gancho com o que o Alé falou, é bem isso. (concordancia) E vocé
ser formado numa condi¢cdo desumana, € vocé se formar, ser melhor que o outro e o
professor querendo que vocé seja isso. (sustentacao)

Maria,. Até porque todo professor fala “quando vocés tiverem na industria”, sempre
tem essa frase. ( concordancia seguida de sustentacao)

PP E claro que este colégio tem um propdsito, né? E uma escola técnica e isso
cumpre um papel importante na sociedade. Mas, sobre tudo o que vocés estdo me
dizendo, o que sera que esta por tras disso? (questao controversa) Nao € uma
coisa so6 daqui, s6 do nosso contexto. (esclarecimento)

Lucas. Entdo, por exemplo, na escola, as carteiras enfileiradas, é tudo uma
consequéncia da revolucao industrial. (apresentacao de exemplo/sustentacéo)

PP12. E 0 que esta por tras da revolugéo industrial? Desse modelo de escola? Qual é a
raiz? (dimenséo argumentativa — perguntas abertas)

Isa,: Tipo assim, tudo isso exerce um controle sobre a gente. (apresentacao de ponto
de vista)

PP13. Isso, mas essa é mais uma consequéncia, ndo? (discordancia) Quais seriam as
causas? (pedido de sustentagéo)

Lucas.O capital? (apresentacéo de ponto de vista)
Lauro,; Esse modelo de produg&do em massa. (concordancia e expansao)

PPis. Entdo, serd que o sistema econbmico tem a ver com isso? (dimensao
argumentativa — pergunta aberta) Quem pode falar um pouquinho? (questdo para
entrelacamento de vozes)

Lucas: Entdo, é esse modelo que for¢ca a gente a competir, a querer mais dinheiro, a
querer mais dinheiro que o outro. (apresentacdo de ponto de vista/sustentacao)

PPi1s.E 0 que isso tem a ver com o humanismo? (dimens&o epistémica)

Marcios. E, 0 avanco tecnoldgico faz a gente querer mais pra néo ficar ultrapassado. E
a sociedade de consumo. (sustentacdo) Tudo isso desumaniza um pouco as pessoas,
elas deixam de ver o que realmente importa. A literatura humanista nos mostra o
contréario: ela fala sobre a valorizacdo do homem, da vida. (apresentacao de ponto de
vista)

E possivel notar, por exemplo, que o uso reiterado de perguntas com
foco na expansdao da discussao possibilitou, nas interacdes acima, o
entrelacamento de vozes, o que indica, no plano enunciativo-discursivo, uma
mudanca nos modos de agir dos participantes desta pesquisa. Exemplos
dessas perguntas podem ser observados em PP1. quem poderia comentar essa
relacdo?/ PPs. O que vocés acham do que a Julia disse?/ PPz Luca, o que vocé

acha disso? Esse modo de conduzir a interacdo revela que, progressivamente,
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fui rompendo a capsula de professor-tradicional, habituado a centralizar boa
parte dos turnos da interacdo em sala de aula e, pouco a pouco, tive uma
postura mais colaborativa, procurando engajar os estudantes na discussao.

O entrelagamento de vozes, perceptivel acima, vai ao encontro das
explicacbes de Engestrom sobre aprendizagem expansiva. Para o autor, o
sujeito de aprendizagem, nesse enquadre, é transformado de individuo isolado
em coletivos e redes.

Desse modo, € possivel inferir que, gradativamente, os participantes
desta pesquisa comecaram a se constituir como um grupo e, coletivamente,
contribuiram para expandir os objetos postos em discussdo nas aulas de
literatura, como permite visualizar o excerto acima. O pesquisador finlandés
ainda acrescenta que, na atividade de aprendizagem, o objeto € um convite a
interpretacdo, a formacao do sentido pessoal e a transformacéo social.

Sobre esse aspecto, cabe uma discussdo mais aprofundada. O objeto
posto em discussdo por mim na atividade (pedido de relacdo entre o
humanismo, o contexto da pesquisa e as futuras carreiras dos alunos) vai se
expandindo, na/pela ZPD, em funcdo das intervencdes feitas pelos
participantes, que, ora apoiados no conhecimento cotidiano (Lucaz: Aqui, 0 que
a gente percebe é tudo a gente ser técnico, técnico, técnico, técnico ou
engenheiro. E bem isso que a sociedade quer — apresentacdo de ponto de
vista), ora apoiados no conhecimento cientifico (Lucas: Entdo, por exemplo, na
escola, as carteiras enfileiradas, € tudo uma consequéncia da revolucao
industrial — apresentacdo de exemplo/sustentacdo), contribuem para a
expansao do objeto.

Na esteira desses apontamentos, faz-se necesséario explicitar uma
reflexdo sobre um elemento fundamental da atividade até este momento
discutido de forma implicita: o instrumento. Comentando, por exemplo, as
perguntas como instrumentos da atividade, Ninin (2013) explica que o ato de
perguntar provoca, nha ZPD, avanc¢os no nivel de consciéncia critica do sujeito,
impulsionando a argumentacao entre os participantes de dada interacao.

Isso é perceptivel no excerto acima, pois as perguntas funcionam como
instrumento da atividade e permitem o descolamento dos sujeitos para niveis
mais altos de reflexdo e compreenséao sobre o fenbmeno estudado. Isso pode

ser observado, por exemplo, na questéo controversa observavel em PP11 0 que
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sera que estad por tras disso? ou ainda na pergunta aberta com foco na
dimensdo argumentativa e na expansdo da discussdo PPi4. Entdo sera que o
sistema econ6mico tem a ver com isso?

Perguntas realizadas ndo apenas por mim, mas também por alunos,
como se Vé, igualmente, na pergunta aberta/dimensao argumentativa feita em
José1. E, eu queria saber até que ponto & possivel o humanismo no técnico?, o
que, naquele momento, contribuiu para que a discussdo avancasse na
compreensao mais apurada do nosso contexto.

Vale ressaltar também que ndo apenas as perguntas funcionaram como
instrumento da atividade. Para discutirmos a relacéo
humanismo/contexto/sociedade, conceitos anteriormente discutidos sobre o
humanismo e questBes histéricas e culturais a ele associadas, leituras
realizadas (seja de textos literarios seja de textos nao-literarios), performances,
entre outras atividades escolares, transformaram-se de objetos de sistemas de
atividades anteriores em instrumentos em um novo sistema de atividades.

No excerto acima, os conceitos discutidos em aulas anteriores, tipicos
do conhecimento escolarizado, sdo recuperados pelo professor e pelos
estudantes e podem ser vistos nos mecanismos lexicais utilizados, tais como
“perspectiva humanista”, “antropocentrismo”, “revolu¢ao industrial”, “sociedade
de consumo”.

Dessa forma, o que se vé, neste momento da pesquisa, se afasta do que
Engesrtrom (2016) criticou como a pobreza instrumental da escola. Para o
autor, as atividades escolares, afastando-se da vida propriamente vivida,
enfocam o texto como objeto e apresentam como instrumento, na maioria das
vezes, 0 @iz, a lousa, a copia do livro didatico, etc. Opondo-se a isso, O
pesquisador propde que, dada a sua riqueza multissemioética e plurisignifcativa,
0 texto passe a ser instrumento em atividades escolares e, nesse modelo, a
atividade de aprendizagem escolar se reencontre com o potencial criativo dela
esperado.

Concordo com os apontamentos do autor e penso que a discussao
acima apresentada so foi possivel gracas a esse novo olhar para o papel do
instrumento em contextos escolares, uma vez que, pare expandir o objeto em
discusséo, utilizamo-nos, de textos previamente discutidos como apoio para o

compartilhamento de significados e sustentacdo de pontos de vista. Ademais, a
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capacidade de perguntar, vista como fio condutor das discussdes em aula,
rompe a organizagcado enunciativa monoldgica, tipicas do ensino tradicional e se
abre ao dialogismo critico-criativo-coletivo, propiciando, desse modo, novas
reflexdes e descobertas em sala de aula.

Outro ponto que merece destaque a respeito do trecho acima é a
maneira como o participante Alé retoma o chamado “discurso alheio”.
Explicitando a sua percepcdo sobre os professores do curso técnico, 0
estudante atribui a tais professores a seguinte fala (...) se vocé falar “sér, ndo
quero fazer assim”, ele ndo quer nem saber, vai passar matéria e vai mandar
vocé fazer desse jeito, porque “é desse jeito que a gente faz ha quarenta anos”.
Para entender melhor a fala do estudante, recupero aqui as proposicées de
Bakhtin/Voloshinov ([1929] 2014). Os autores nos ensinaram que a linguagem
possui natureza social e dialégica e que a consciéncia humana se constitui na
relacdo com os diversos discursos que circulam socialmente.

Tomando essa premissa bakhtiniana como referéncia e 0 mecanismo de
valoracéo utilizado pelo estudante sobre a figura docente (ele ndo quer nem
saber), & possivel vislumbrar o sentido atribuido pelo participante a figura
docente no curso técnico e permite inferir os discursos que circulam na
comunidade em que aconteceu esta pesquisa.

Nesta comunidade, eram comuns queixas dos alunos sobre um possivel
autoritarismo do corpo docente que, muitas vezes, ancorando-se ha
experiéncia profissional da indastria e na formacdo técnica, contrai
dialogicamente a organizacao linguistico-discursiva em sala de aula e, por esse
motivo, as possibilidades de engajamento dos estudantes nas discussbes em
sala de aula sdo minimizadas. A fala de Alé permite visualizar parcialmente
esta questdo, entendida por esta tese como um problema do contexto
investigado.

Por fim, recuperando o objetivo geral desta pesquisa em investigar
possibilidades de romper as capsulas que revestem a escolarizacdo da
literatura, é possivel notar a reflexdo critica estabelecida pelos participantes
entre humanismo//técnica/capital/desumanizacdo do homem. Sobre esse
aspecto, preciso fazer uma reflexdo. As situa¢des socioeconémicas conflitivas
e, muitas vezes, opressivas, sao cotidianamente

silenciadas/mascaradas/naturalizadas nas escolas basicas brasileiras.
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No que concerne a literatura, dado seu enorme potencial critico,
humanizador e subversivo, torna-se inaceitavel tratar a disciplina de forma
mecanica e alienante, enfocando memorizacdo de nomes de autores, obras e
caracteristicas de escolas literarias (discuti essa e outras questdes
relacionadas ao ensino-aprendizagem de literatura na fundamentacéo tedrica
desta tese). Assim, reafirmo que esta tese, situada na Linguistica Aplicada
Critica, procurou resgatar a dimenséao cidada do fendémeno literario em sala de
aula, realgcando seu potencial para criar possibilidades para a transformacéo do
homem.

Tal movimento pode ser notado no excerto, pois, conforme a
apresentacdao de ponto de vista realizada por Marcio: (a literatura humanista
discute a valorizacdo do homem, da vida), o que se opbe, na visdo do
estudante, ao modelo tecnicista e desumano presente em parte dos discursos
do ensino técnico que circulam na comunidade na qual se deu esta
investigacdo. Desse modo, o objeto “humanismo” ultrapassou a sua “capsula’ e
encontrou uma importante reflexdo, no grupo, sobre o papel do técnico na
sociedade contemporanea e as contribui¢cdes da literatura para a humanizagéao
do homem e da vida.

Esse movimento critico-reflexivo pode ser percebido no excerto acima.
Nesse sentido, as ilacdes feitas pelos participantes desta pesquisa sobre as
raizes historicas e culturais que levaram a sociedade atual a privilegiar o lucro,
0O consumo e a técnica pela técnica sdo indicios da abordagem nao
encapsulada com que o grupo discute os conteudos escolares.

Exemplo disso pode ser notado, no plano discursivo, na sustentacdo de
ponto de vista apresentada por Juliaz: (...) Hoje em dia ndo quer dizer que as
pessoas tém agido por uma questdo humana, mas muitas tém agido pelo
dinheiro, pelo édio, o que vai contra 0 antropocentrismo. Também pode ser
visto na sustentacdo apresentada por Lucas: Entdo € o modelo que forca a
gente a competir, a querer mais dinheiro, a querer mais dinheiro que o outro ou
ainda na sintese/reflexao feita por Marcio: (...) Tudo isso desumaniza um pouco
as pessoas, elas deixam de ver o que realmente importa.

Esses dizeres confirmam que o conhecimento escolarizado acumulado

sobre literatura pode ser tratado, em situacdo de escolarizacdo, como um
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artefato cultural capaz de levar os sujeitos em sala de aula a uma reflexdo
critica sobre a sociedade e sobre o seu contexto de atuacao.

Apresentados e discutidos estes cinco excertos, retomo, conforme
indiquei no inicio desta secdo, as perguntas de pesquisa que orientaram esta
tese e, de forma concisa, exponho os principais resultados a que esta pesquisa

chegou.

4.3. Conclusédo da analise

Sobre a primeira pergunta deste estudo 1. a) De que modo conceitos da
literatura sd@o apresentados/discutidos em aula, € possivel dizer que,
progressivamente, os conceitos literarios foram sendo construidos critico-
colaborativamente, engajando, nesse movimento, a participacdo discente na
co-construcéo criativa de conceitos escolares ligados a literatura.

Nesse modelo, afastando-se da perspectiva transmissiva, 0S
participantes desta pesquisa, apoiados em leituras dialogicamente
organizadas, em discussdes critico-colaborativas, em reflexdes sobre a sua
comunidade e em experiéncias de seu cotidiano, foram se apropriando e
ressignificando conceitos escolares da literatura.

Merece especial atencdo, nesse processo, a importancia da criagéo de
ZPD para questionar significados cristalizados na busca pela instauracdo do
‘novo”, como se viu, por exemplo, na relacdo trovadorismo/idade
média/machismo e nas relac6es estabelecidas entre o humanismo e o papel do
técnico na sociedade contemporanea.

Além disso, o ato de perguntar, materializado em indagacdes feitas por
mim e/ou feitas pelos estudantes, revelam o papel fundamental que este novo
instrumento trouxe a atividade, contribuindo para a ruptura de capsulas que os
participantes desta pesquisa tinham sobre as regras de participacéo e 0s seus
papéis em sala de aula.

Foi, portanto, no movimento colaborativo que, apoiando-se enunciativa e
discursivamente na organizacdo argumentativa da linguagem, o grupo criou
oportunidades para (re)pensar conceitos da literatura em sua relacdo com a
sociedade mais ampla, resgatando, dessa maneira, 0 potencial critico e

transformador da disciplina.
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Cabe também destacar o papel crucial do reconhecimento das
contradicbes que apoiaram as intera¢des aqui discutidas, uma vez que, muitas
vezes, por meio dessa tomada de consciéncia, foi possivel perceber a tentativa
dos participantes desta pesquisa em avancar quanto a modos de agir
cristalizados/encapsulados.

Ja em relacdo a segunda subpergunta de pesquisa desta tese 1.b)
Como se da a relacdo entre conceitos literarios e a realidade sociocultural que
emerge das discussdes entre 0s participantes, € licito afirmar que, deslocando-
se nas ZPD, os participantes puderam compreender melhor o seu contexto e a
sua época, bem como o seu papel como cidaddos na sociedade. Exemplos
claros desse processo podem ser percebidos na realizacdo de protesto contra
0 machismo que ocorreu nas aulas sobre trovadorismo e em problematizactes
sobre humanismo/lucro/desumanizacgéo do técnico no mercado de trabalho.

Foi possivel perceber também que a relacdo conhecimento
epistémico/cotidiano criou possibilidades para que a colaboracdo fosse
instaurada no grupo ao, por exemplo, valorizar os saberes que cada
participante trouxe para a discussao, acolhendo, nesse enquadre, a
multiplicidade de vozes que compfem a atividade.

Ademais, nesse processo, foi possivel criar didlogos critico-criativos
entre, no minimo, dois cronotopos: o do texto literario enfocado pelo grupo e o
do contexto histérico-cultural propriamente vivido pelos participantes, o que
facilitou a participacdo discente na aula e a expansdo do objeto posto em
discusséo na atividade.

Por dltimo, em relacdo a segunda pergunta de pesquisa 2. Como sao
(re)organizadas as relacbes em sala de aula e de que modo séo
(re)organizados os papéis de professor e de aluno ao longo da pesquisa?,
pode-se afirmar que os alunos, provavelmente por terem menos vivéncias
acumuladas socio- historicamente se comparados a mim, tiveram maior
mobilidade na atividade ao longo da pesquisa e revelaram, progressivamente,
maior facilidade para desencapsular papéis cristalizados sobre “ser-aluno” e
para transformar regras historicamente constituidas sobre a sala de aula.

Nesse sentido, chama a atencdo como alguns participantes assumem a
organizacdo dos turnos em sala de aula e se apropriam do ato de perguntar,

expandindo dialogicamente a discusséo do grupo.
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Sobre mim, ficaram nitidas as minhas tentativas de romper limites,
cristalizados em minha identidade profissional, sobre o “ser-professor”. Nesse
processo, foi possivel notar o meu papel como professor critico-colaborativo ao
procurar criar contextos colaborativos de ensino-aprendizagem de literatura,
organizados com base na argumentacgéao.

Vale comentar ainda que, apesar de superar, no processo desta
pesquisa, as abordagens transmissivas sobre ensino-aprendizagem de
literatura, permaneci, em alguns momentos, preso a um papel centralizador.
Isso ilustra, como discuti neste trabalho, o choque revolucionario entre a nova
teoria estudada por mim e a minha constituicdo sécio-histérica, o que é
revelador de umas das principais contradicdes que perpassaram esta pesquisa.

Vale ressaltar, por fim, que o movimento da decencapsulagédo ndo pode
ser compreendido, apenas, retrospectivamente, cabendo, igualmente, observa-
lo em perspectiva futura, o que vai ao encontro da perspectiva processual e
transformadora na qual esta tese se ancorou. Sobre os infindaveis horizontes
possiveis abertos por esta pesquisa, discorro, brevemente, nas consideracdes
finais deste trabalho.
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CONSIDERACOES FINAIS

Penso que organizar aulas de literatura, apoiando-se na TASHC, no
contexto enfocado por esta pesquisa, nao tenha sido uma tarefa simples. Isso
porque a literatura ndo possui um propdsito pratico-utilitarista, tdo caro a
formacéo de técnicos para o mercado de trabalho, o que ajuda a compreender
parte das resisténcias e dos conflitos surgidos ao longo desta investigacao.

Sobre isso, cabe fazer algumas ponderacdes. Ndo se quis negar, em
nenhum momento desta tese, a necessidade de se formar técnicos na
sociedade brasileira. Como qualquer economia capitalista, o Brasil ndo pode
prescindir de bons profissionais técnicos e, dessa formacdo, depende
diretamente o fortalecimento da inddstria e a criagdo de empregos no pais.

Sem deixar de reconhecer esse aspecto, o que se discutiu aqui é o tipo
de estudante de curso técnico que se quer formar. Nesse sentido, cabe a
seguinte provocacdo: poderiamos aceitar que, em meio ao dinamismo e a
fluidez do mundo global contemporaneo, a formacéo desse estudante envolva
apenas questfes ligadas ao conhecimento técnico culturalmente acumulado,
menosprezando, nesse modelo, as mdultiplas dimensfes da existéncia do
sujeito?

E justamente por reconhecer, neste trabalho, a importante contribuicdo
da formacdo de técnicos para a sociedade brasileira, que explicito a minha
visdo de que esse processo ndo pode ocorrer de forma alienada e alienante,
pois isso significaria uma limitacdo ao propdsito basilar da formacao técnica: a
formacdo, em sentido amplo, do jovem para as exigéncias cada vez mais
complexas da sociedade atual.

Feitas essas observacdes, torna-se relevante compreender o papel das
aulas de literatura nesse cenério. A literatura, como se discutiu na se¢ao
tedrica deste trabalho, em seu processo de escolarizagdo, tem sido, muitas
vezes, alijada de seu potencial critico e criativo. Isso tem contribuido para o
fracasso da escola brasileira em formar cidadéos e leitores criticos.

Ademais, o fendmeno literario tem sido, no momento atual da sociedade
de consumo, negligenciado. Isso porque, muitas vezes, a sensibilizacdo e o

valor estético, constitutivos da literatura, séo preteridos em funcdo das

7
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maquinarias de seducdo, consumo e marketing, tipicos do capitalismo
contemporaneo.

E natural, portanto, que, em uma escola técnica, tais problemas se
acentuem, uma vez que, geralmente, a formacao do sujeito para o sensivel ndo
se coaduna com o pragmatismo que rege parte dos discursos sobre o mercado
de trabalho e a formacéao técnica. Essa visdo de mundo reificadora do sujeito,
na maioria das vezes, se reproduz no contexto em que se deu a investigacao
agui relatada.

Nesse sentido, pensar a organizacao das aulas de literatura com base
na TASHC — com vistas a transformacdo dos sujeitos de pesquisa e do
contexto pesquisado - representou um processo marcado, sobretudo, pelo
choque entre as praticas pedagdgicas cristalizadas na instituicao - reveladoras
da historicidade daquela comunidade - e o0 novo modelo proposto em minha
pesquisa, o que foi indicativo de uma contradicdo mais ampla, conforme discuti
ao longo da secao anterior.

Vale lembrar que o quadro em que se insere a discussao sobre a
TASHC é extremamente complexo, pois se assenta sobre uma teoria critica de
processos socio-historicos e se debruca sobre o movimento real dos homens
no mundo. Processo que ocorre sempre de forma mediada por artefatos
culturais e que tem a organizacao dialégica da linguagem como pilar,
valorizando, nesse enquadre, a inesgotavel potencialidade das diferentes
vozes que tecem o tecido social para criar/transformar.

A complexidade dessa configuracdo teérica encontrou, nesta pesquisa,
um contexto marcado pela contracédo dialdgica das interac6es em sala de aula
(e, por que néo dizer, pelo “silenciamento” do aluno). Desse encontro, surgiram
resisténcias e conflitos, o que é revelador das inUmeras dificuldades pelas
quais esta investigagdo passou ao procurar co-construir aulas que se
assentassem sobre bases mais inclusivas, plurais e democraticas.

Dessa maneira, foi precisamente o reconhecimento das contradigdes,
oriundas do conflito entre novas e velhas formas de agir em sala de aula, que
permitiu, progressivamente, a transformacdo nos modos de agir de alguns
participantes, incluindo a mim, como professor-pesquisador.

Nesse movimento, alguns sujeitos de pesquisa adquiriram maior

mobilidade na atividade, assumindo novos papéis na cena enunciativa e se
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apropriando de novos artefatos culturais, como, por exemplo, percebeu-se na
organizacao discente para fazer perguntas e (re)organizar as interacfes nas
aulas.

Além disso, foi possivel perceber que essa capacidade de se mover, na
atividade, rompendo capsulas historicamente constituidas sobre papéis e
regras de participacdo em sala de aula, representou um movimento muito mais
dificil para mim que para os alunos.

Em muitos momentos, esbarrei em minha formacao tradicional como
professor quando tentei vivenciar os novos papeis que a TASHC me propiciava
ao longo do processo de investigacdo. Acredito, entdo, que, neste ponto, seja
possivel perceber a natureza critica e reflexiva deste estudo.

Tao importante quanto a transformacdo dos estudantes e de algumas
praticas correntes na instituicdo-foco desta pesquisa, foram as profundas
transformacdes pelas quais passaram as minhas crencas sobre “ser professor”.
Neste tempo de doutoramento no LAEL, em cada aula, em cada seminario, em
cada momento — individual ou coletivo - de analise e discussdo dos dados
desta tese, bem como em cada leitura, fui (re)pensando o meu papel como
professor de literatura.

Na ansia de conseguir que os estudantes compreendessem melhor o
seu papel civico e relacionassem 0s conceitos escolares da literatura as
questdes do seu préprio tempo, acabei por compreender melhor o meu papel
como professor na sociedade e as capsulas que limitavam a minha praxis.

Realizar esta pesquisa, conhecer as investigagcdes do grupo LACE,
estudar no LAEL, compreender melhor as proposi¢cdes vygotskyanas e o
conceito de Colaboracdo Critica, estudar a TASHC, entre outras vivéncias,
desvelaram uma revolucdo em minha formacdo pessoal/profissional que,
acredito, tenha sido uma das maiores contribuicbes desta tese.

Ademais, ndo penso que a TASHC seja uma espécie de salvacdo para o
ensino de literatura. E bem verdade que ndo se pode negar o potencial da
TASHC para, por meio de relagdes colaborativas e do reconhecimento da
multiplicidade de vozes que compde a sala de aula, engajar os estudantes nas
discussdes e no processo de interpretacdo do texto literario, evitando posturas

mecanizadas e reducionistas no trato com a escolariza¢cao da literatura.
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E igualmente importante ressalvar que a TASHC oferece infindaveis
caminhos para aproximar o cronotopo do texto literario do cronotopo da
recepcdo por parte de alunos e professor, acolhendo, nesse processo, 0S
diferentes saberes que tecem a sala de aula. Sobretudo aqueles saberes que
compdem as experiéncias cotidianas dos sujeitos, o que contribui, em partes,
para despertar o interesse discente pela literatura.

Ainda assim, a concretizacdo da TASHC ndo € um processo que se
realize sem dilemas, resisténcias e inquietacdes. Por exemplo, reconheco,
como foi o caso desta pesquisa, que, em grupos grandes de alunos, ha grande
dificuldade para engajar a maioria dos participantes nas discussbes, o que
representa um desafio que precisa ser profundamente analisado, (re)pensado.

Além disso, ainda presos a uma postura individualista, alguns
participantes podem monopolizar boa parte dos turnos das interagbes e, com
isso, dificultar a aprendizagem e o desenvolvimento dos demais membros do
grupo, o que, confesso, representou um problema nesta pesquisa. Esse ponto
merece, como professor/pesquisador, uma reflexdo mais apurada.

N&o obstante, é preciso ainda ressalvar: as principais transformacdes
propiciadas pela pesquisa aqui relatada envolveram, primordialmente, os
sujeitos em sala de aula. A comunidade em que a pesquisa ocorreu,
infelizmente, permaneceu em suas capsulas.

Isso porque, no contexto enfocado, ndo havia outras vozes, além dos
participantes deste estudo, que ressoassem as proposicdes/intervencdes da
minha investigacdo. Ficou claro, para mim, que as aulas de literatura, se
tomadas isoladamente, ndo tém forgca, em contextos como 0S que aqui
descrevi, de romper capsulas mais amplas que revestem a comunidade
escolar.

Urge, portanto, a meu ver, investigar possibilidades para a superagao
das inumeras capsulas que engessam o curriculo de literatura, aproximando os
documentos oficiais do potencial humanizador e subversivo do fenémeno
literario. Nessa perspectiva, poderiam ser ampliadas as possibilidades de
romper capsulas institucionalizadas no ensino brasileiro.

Conforme critiquei ao longo desta tese, a escolarizagao da literatura, da

forma como, geralmente, acontece representa uma mutilacdo indesculpavel de
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um dos terrenos mais férteis para a criagdo do pensamento critico: o terreno da
ficcdo e do universo estético-fabulado-narrativo.

Penso que, de certa forma, a crise que vivemos atualmente (econdémica,
politica, ética e, principalmente, humanitaria) tenha estreita relagdo com a crise
da formacéo escolar de leitores de literatura. Na busca pelo aluno nota dez
para os vestibulares e pelo profissional autémato forjado para o mercado, a
formacdo puramente técnica tem sido prioridade nas politicas publicas
brasileiras. Nesse quadro neoliberal, a experiéncia do literario e da dimenséo
estética da existéncia tem sido relegada a segundo plano.

A ética do fenbmeno literario, fundamentada a partir do encontro autor-
texto-leitor-contexto, compde-se do “eu” que, necessariamente, precisa acolher
0 “outro” e “os outros” de si mesmo. A ética da literatura € sempre relacional:
relacdo entre o eu, o outro, 0os outros, 0 mundo, o outro-mundo, os mundos
passados e as possibilidades de mundos futuros. Encapsular esse processo
significa afrontar um objetivo iniludivel da escola: a formacao de leitores e de
cidadéaos.

Em funcéo disso, na desencapsulagéo curricular da literatura, reside um
importante campo para investigacfes futuras, para que, quem sabe, as
transformacdes idealizadas por esta tese possam ir além dos muros de uma
sala de aula em Guaratinguetd e do entusiasmo de um jovem professor-
pesquisador.

Ressalvo ainda, por fim, que, em funcdo dos objetivos desta tese,
enfatizei/descrevi/analisei apenas as aulas de literatura. Isso nao significou
que, como professor de portugués da instituicdo-foco desta pesquisa, eu néo
tenha trabalhado tdpicos caros a formacdao linguistica integral dos estudantes,
tais como leitura e producdo de géneros do discurso, analise linguistico-
gramatical, entre outros aspectos.

Dados os limites desta tese e seu escopo investigativo, enfoquei as
aulas que tiveram como conteudo tematico conceitos escolares da literatura.
Ainda assim, nestas linhas finais, julgo importante destacar, por exemplo, que,
ao procurar trabalhar tépicos gramaticais na perspectiva da TASHC, os
desafios encontrados por mim foram ainda mais significativos, uma vez que,

em minha visdo, as capsulas que revestem o0 ensino-aprendizagem de
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gramatica demandam, talvez, maior esforgo criativo-investigativo, o que
justifica, sem davida, a necessidade de pesquisas futuras sobre o tema.

Reconhecendo essas inquietacdes, por fim, cabe indagar: o que resta,
entdo, voltando a escolarizacao literaria, ser investigado? Tantas possibilidades
me vém a mente, que nao conseguirei delimitd-las no espaco destas
consideracdes finais. Ainda assim, pensando em estudos futuros, destaco uma
guestao que, no momento, tem estimulado a minha curiosidade.

Discutir literatura em sala de aula contemporanea deveria passar por
compreender e utilizar, de forma critica e propositiva, as diferentes midias e o
inesgotavel ferramental tecnoldgico, tipicos do mundo em que vivemos. Essa
foi, sem davida, a maior lacuna deste trabalho, pois, no periodo em que produzi
e analisei os dados desta tese, ndo havia ainda conhecido, por exemplo, 0s
estudos conduzidos pelo “New London Group” (1996) sobre a pedagogia dos
multiletramentos.

Na perspectiva dos multiletramentos, as diferentes linguagens, modos,
midias e culturas sé@o valorizados, aproximando a sala de aula das inUmeras
configuragbes textuais — verbais ou ndo — que constituem o tecido social
hodierno, o que, em relacéo a escolarizacdo da literatura, pode contribuir para
corresponder aos desafios atuais de ensino-aprendizagem da disciplina.

Com base na pedagogia dos multiletramentos, talvez, fosse mais facil
questionar as fronteiras rigidas do canone literario, oferecendo, a luz desse
referencial teérico, novas possibilidades de ruptura das capsulas que revestem
a literatura em seu processo de escolarizacao.

Assim, embasando-se nestes ou em outros referenciais tedricos, é
essencial que, apoiando-se na reflexdo critica sobre a sua prépria pratica, o
professor de lingua e literatura busque construir, em comunh&o com 0 outro
(alunos, colegas, equipe gestora, pesquisadores, familia, demais membros da
comunidade escolar e da sociedade mais ampla), uma escola mais apta a
acolher as multiplas dimensdes da existéncia do sujeito, mitigando, desse
modo, a triste mutilacdo a que a literatura vem se submetendo no ensino

béasico brasileiro.
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ANEXO 1

CONTO “PARA QUE NINGUEM A QUISESSE”, ESCRITO POR MARINA
COLASANTI — INTRODUGAO AO CONCEITO DE LITERATURA

Porque os homens olhavam demais para a sua mulher, mandou que
descesse a bainha dos vestidos e parasse de se pintar. Apesar disso, sua
beleza chamava a atencéo, e ele foi obrigado a exigir que eliminasse 0s
decotes, jogasse fora os sapatos de saltos altos. Dos armarios tirou as roupas
de seda, da gaveta tirou todas as joias. E vendo que, ainda assim, um ou outro
olhar viril se acendia a passagem dela, pegou a tesoura e tosquiou-lhe os
longos cabelos.

Agora podia viver descansado. Ninguém a olhava duas vezes, homem
nenhum se interessava por ela. Esquiva como um gato, ndo mais atravessava
pracas. E evitava sair.

Tao esquiva se fez, que ele foi deixando de ocupar-se dela, permitindo
que fluisse em siléncio pelos co6modos, mimetizada com o0s moveis e as
sombras.

Uma fina saudade, porém, comecou a alinhavar-se em seus dias. Nao
saudade da mulher. Mas do desejo inflamado que tivera por ela.

Entdo |he trouxe um batom. No outro dia um corte de seda. A noite tirou
do bolso uma rosa de cetim para enfeitar-lhe o que restava dos cabelos.

Mas ela tinha desaprendido a gostar dessas coisas, hem pensava mais
em |he agradar. Largou o tecido em uma gaveta, esqueceu o batom. E
continuou andando pela casa de vestido de chita, enquanto a rosa desbotava

sobre a comoda.

COLASANTI, Marina. "Para que ninguém a  quisesse".

In: Contos de amor rasgados. Rio de Janeiro: Rocco, 1986. P. 111-2.
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LETRAS DE MUSICA “QUEIXA” E “RONDA” — RELACOES DIALOGICAS

COM O TROVADORISMO

QUEIXA

Um amor assim delicado
Vocé pega e despreza
N&o devia ter despertado

ajoelha e ndo reza

Dessa coisa que mete medo
Pela sua grandeza

N&o sou o unico culpado
Disso eu tenho a certeza

Princesa, surpresa, vocé me
arrasou

Serpente, nem sente, que me
envenenou

Senhora, e agora, me diga onde
eu vou

Senhora, serpente, princesa
Um amor assim violento

Quando torna-se magoa

E o0 avesso de um sentimento

Oceano sem agua

Ondas, desejo de vinganga
Dessa desnatureza
Bateu forte sem esperanca

Contra a tua dureza (Refr.)

Um amor assim delicado
Nenhum homem daria
Talvez tenha sido pecado

Apostar na alegria

Vocé pensa que eu tenho tudo
E vazio me deixa

Mas Deus nao quer que eu fique
mudo

E eu te grito esta queixa!

(Composicao: Caetano Veloso)



RONDA

De noite eu rondo a cidade

A |he procurar, sem encontrar
No meio de olhares espio

Em todos os bares

Vocé ndo esta

Volto pra casa abatida
Desencantada da vida
O sonho, alegria me da
Nele vocé esta

Ah! Se eu tivesse

Quem bem me quisesse
Esse alguém me diria
Desiste, essa busca € inutil

Eu nao desistia

Porém com perfeita paciéncia
Volto a te buscar

Hei de encontrar

Bebendo com outras mulheres
Rolando dadinhos

Jogando bilhar
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E nesse dia entéo
Vai dar na primeira edicéo
Cena de sangue num bar

Da avenida Sao Joao

Ah! Se eu tivesse

Quem bem me quisesse
Esse alguém me diria
Desiste, essa busca é inutil
Eu nao desistia

Porém com perfeita paciéncia
Volto a te buscar

Hei de encontrar

Bebendo com outras mulheres
Rolando dadinhos

Jogando bilhar

E nesse dia entédo
Vai dar na primeira edicéo
Cena de sangue num bar

Da avenida Sao Joao

(Composicao: Paulo Vanzolini)
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ANEXO 3

DIALOGOS COM O HUMANISMO

TEXTO 1:

O Que E, O Que E? (Gonzaguinha)

Eu fico
Com a pureza

Da resposta das criancas

E a vida, é bonita
E é bonita...

Viver!
E néo ter a vergonha
De ser feliz

Cantar e cantar e cantar

A beleza de ser
Um eterno aprendiz...

Ah meu Deus!

Eu sei, eu sei

Que a vida devia ser
Bem melhor e sera
Mas isso nao impede
Que eu repita

E bonita, é bonita

E é bonita...

E a vida!

E a vida o que é?
Diga la, meu irmao
Ela é a batida

De um coracéao

Ela é uma doce ilusédo
Hé! Ho!...

E a vida

Ela é maravilha
Ou é sofrimento?
Ela é alegria

Ou lamento?

O que é? O que é?
Meu irmao...

Ha quem fale

Que a vida da gente

E um nada no mundo

E uma gota, € um tempo
Que nem da um segundo...

Ha quem fale

Que é um divino

Mistério profundo

E o sopro do criador

Numa atitude repleta de amor...

Vocé diz que é luxo e prazer
Ele diz que a vida é viver
Ela diz que melhor € morrer
Pois amada néo é

E o verbo é sofrer...

Eu sé sei que confio na moca

E na moca eu ponho a forca da fé
Somos nos que fazemos a vida
Como der, ou puder, ou quiser...

Sempre desejada

Por mais que esteja errada
Ninguém quer a morte

So6 saude e sorte...

E a pergunta roda

E a cabeca agita

Eu fico com a pureza

Da resposta das criancas
E a vida, é bonita

E é bonita...


http://letras.terra.com.br/gonzaguinha/
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TEXTO 2: ARTE DE AMAR

Se queres sentir a felicidade de amar, esquece a tua alma.
A alma é que estraga o amor.

S6 em Deus ela pode encontrar satisfacao.

N&o noutra alma.

S6 em Deus — ou fora do mundo.

As almas sao incomunicaveis.

Deixa o teu corpo entender-se com outro corpo.

Porque os corpos se entendem, mas as almas néo.

(Manuel Bandeira)

TEXTO 3: CARPE DIEM , HORACIO

Em Latim:

Carpe diem quam minimum credula postero.

Tu ne quaesieris, scire nefas, quem mihi, quem tibi finem di dederint.

Leuconoe, nec Babylonios temptaris numeros.

Ut melius, quidquid erit, pati.

Seu pluris hiemes seu tribuit luppiter ultimam, quae nunc oppositis
debilitat pumicibus mare.

Tyrrhenum: sapias, vina liques et spatio brevi spem longam reseces. dum
loquimur, fugerit invida.

Aetas: carpe diem quam minimum credula postero.

Traducdo:

Colha o dia, confia 0 minimo no amanha.

N&o perguntes, saber € proibido, o fim que os deuses dardo a mim ou a
VOCE,

Leuconoe, com os adivinhos da Babil6nia ndo brinque.

E melhor apenas lidar com o que cruza o seu caminho.

Se muitos invernos Jupiter te dard ou se este é o Ultimo, que agora bate

nas rochas da praia com as ondas do mar.
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Tirreno: seja sabio, beba seu vinho e para o curto prazo reescale suas
esperancas.

Mesmo enquanto falamos, o tempo ciumento esta fugindo de nés.

Colha o dia, confia 0 minimo no amanha.

Podemos sempre ser melhores. Basta pensarmos melhor.

TEXTO 4: MOTIVO

Eu canto porque o instante existe
e a minha vida esta completa.
N&o sou alegre nem sou triste:
sou poeta.

Irm&o das coisas fugidias,
nao sinto gozo nem tormento.
Atravesso noites e dias

no vento.

Se desmorono ou se edifico,

se permaneco ou me desfaco,

— nao sei, nao sei. Nao sei se fico
OU passo.

Sei que canto. E a cancéo é tudo.
Tem sangue eterno a asa ritmada.
E um dia sei que estarei mudo:

— mais nada.

Cecilia Meireles
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TEXTO 5: HOMEM VITRUVIANO

(Homem Vitruviano, Leonardo da Vinci, 1490)
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ANEXO 4

POEMA CONTEMPORANEO EM DIALOGO COM O HUMANISMO

Penélope no ultimo dia

Esperar Ulisses

Sem fios

Esperar Ulisses quando sem mais ndo alcanco senéo
Minha agulha

Prefiro bordar, Ulisses

Enfiar na borda o vermelho purpura

Onde talvez se banhe, oh, no!

Achem para mim meus cabelos, escravas
Preciso tecer de loucura o furor que entre

As pernas soluca: Ulisses

Preciso aplacar o calor que mesmo agora no frio
Nua

Desfiei minhas vestes...

E muito o tempo

Todo o tecido apodreceu...

Levem-me ao mar.

(Adriane Garcia - poema extraido da pagina da autora no facebook em
fevereiro de 2017. Por razBes pessoais, a autora tirou a sua pagina do ar.)
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ANEXO 5

SOROCO, SUA MAE, SUA FILHA (CONTO DE GUIMARAES ROSA)

Aquele carro parara na linha de resguardo, desde a véspera, tinha vindo
com o expresso do Rio, e estava |4, no desvio de dentro, na esplanada da
estacdo. Nao era um vagdo comum de passageiros, de primeira, s6 que mais
vistoso, todo novo. A gente reparando, notava as diferencas. Assim repartido
em dois, num dos comodos as janelas sendo de grades, feito as de cadeia,
para os presos. A gente sabia que, com pouco, ele ia rodar de volta, atrelado
ao expresso dai de baixo, fazendo parte da composicdo. la servir para levar
duas mulheres, para longe, para sempre. O trem do sertdo passava as
12h45m. As muitas pessoas ja estavam de ajuntamento, em beira do carro,
para esperar. As pessoas nao queriam poder ficar se entristecendo,
conversavam, cada um porfiando no falar com sensatez, como sabendo mais
do que os outros a pratica do acontecer das coisas. Sempre chegava mais
povo - 0 movimento. Aquilo quase no fim da esplanada, do lado do curral de
embarque de bois, antes da guarita do guarda- chaves, perto dos empilhados
de lenha. Sor6co ia trazer as duas, conforme. A mée de Sordco era de idade,
com para mais de uns setenta. A filha, ele s6 tinha aquela. Sordco era viuvo.
Afora essas, ndo se conhecia dele o parente nenhum. A hora era de muito sol -
0 povo cacava jeito de ficarem debaixo da sombra das arvores de cedro. O
carro lembrava um canodo no seco, navio. A gente olhava: nas reluzéncias do
ar, parecia que ele estava torto, que nas pontas se empinava. O borco bojudo
do telhadilho dele alumiava em preto. Parecia coisa de invento de muita
distancia, sem piedade nenhuma, e que a gente ndo pudesse imaginar direito
nem se acostumar de ver, e ndo sendo de ninguém. Para onde ia, no levar as
mulheres, era para um lugar chamado Barbacena, longe. Para o pobre, os
lugares sdo mais longe. O Agente da estacao apareceu, fardado de amarelo,
com o livro de capa preta e as bandeirinhas verde e vermelha debaixo do
braco. - “Vai ver se botaram agua fresca no carro... “ - ele mandou. Depois, o
guarda-freios andou mexendo nas mangueiras de engate. Alguém deu aviso:
“Eles vém!... “ Apontavam, da Rua de Baixo, onde morava Soréco. Ele era um

homenzé&o, brutalhudo de corpo, com a cara grande, uma barba, fiosa,
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encardida em amarelo, e uns pés, com alpercatas: as criangas tomavam medo
dele; mais, da voz, que era quase pouca, grossa, que em seguida se afinava.
Vinham vindo, com o trazer de comitiva. Ai, paravam. A filha - a moca - tinha
pegado a cantar, levantando os bragos, a cantiga ndo vigorava certa, nem no
tom nem no se-dizer das palavras - o0 nenhum. A mocga punha os olhos no alto,
gque nem o0s santos e 0s espantados, vinha enfeitada de disparates, num
aspecto de admiracdo. Assim com panos e papéis, de diversas cores, uma
carapuca em cima dos espalhados cabelos, e enfunada em tantas roupas
ainda de mais misturas, tiras e faixas, dependuradas - virundangas: matéria de
maluco. A velha sO estava de preto, com um fichu preto, ela batia com a
cabeca, nos docementes. Sem tanto que diferentes, elas se assemelhavam.
Sorbco estava dando o brago a elas, uma de cada lado. Em mentira, parecia
entrada em igreja, num casorio. Era uma tristeza. Parecia enterro. Todos
ficavam de parte, a chusma de gente ndo querendo afirmar as vistas, por causa
daqueles transmodos e despropdésitos, de fazer risos, e por conta de Sordco -
para ndo parecer pouco caso. Ele hoje estava calcado de botinas, e de paleto,
com chapéu grande, botara sua roupa melhor, os maltrapos. E estava
reportado e atalhado, humildoso. Todos diziam a ele seus respeitos, de do. Ele
respondia: - “Deus vos pague essa despesa... “ O que os outros se diziam: que
Sordco tinha tido muita paciéncia. Sendo que nao ia sentir falta dessas
transtornadas pobrezinhas, era até um alivio. Isso nédo tinha cura, elas nao iam
voltar, nunca mais. De antes, Sor6co agientara de repassar tantas desgracas,
de morar com as duas, pelejava. Dai, com 0s anos, elas pioraram, ele ndo dava
mais conta, teve de chamar ajuda, que foi preciso. Tiveram que olhar em
socorro dele, determinar de dar as providéncias de mercé. Quem pagava tudo
era o Governo, que tinha mandado o carro. Por forma que, por for¢a disso,
agora iam remir com as duas, em hospicios. O se seguir. De repente, a velha
se desapareceu do braco de Sordco, foi se sentar no degrau da escadinha do

carro. - “Ela ndo faz nada, seo Agente... “ - a voz de Sor6co estava muito
branda: - “Ela ndo acode, quando a gente chama... “ A moga, ai, tornou a
cantar, virada para o povo, 0 ao ar, a cara dela era um repouso estatelado, ndo
queria dar-se em espetaculo, mas representava de outroras grandezas,
impossiveis. Mas a gente viu a velha olhar para ela, com um encanto de

pressentimento muito antigo - um amor extremoso. E, principiando baixinho,
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mas depois puxando pela voz, ela pegou a cantar, também, tomando o
exemplo, a cantiga mesma da outra, que ninguém nao entendia. Agora elas
cantavam junto, ndo paravam de cantar. Ai que ja estava chegando a horinha
do trem, tinham de dar fim aos aprestes, fazer as duas entrar para o carro de
janelas enxequetadas de grades. Assim, num consumico, sem despedida
nenhuma, que elas nem haviam de poder entender. Nessa diligéncia, os que
iam com elas, por bem-fazer, na viagem comprida, eram o Nenégo,
despachado e animoso, e o José Abencoado, pessoa de muita cautela, estes
serviam para ter mao nelas, em toda juntura. E subiam também no carro uns
rapazinhos, carregando as trouxas e malas, e as coisas de comer, muitas, que
nao iam fazer mingua, os embrulhos de pdo. Por derradeiro, o0 Nenégo ainda
se apareceu na plataforma, para os gestos de que tudo ia em ordem. Elas néo
haviam de dar trabalhos. Agora, mesmo, a gente sé escutava era o acor¢céo do
canto, das duas, aquela chirimia, que avocava: que era um constado de
enormes diversidades desta vida, que podiam doer na gente, sem
jurisprudéncia de motivo nem lugar, nenhum, mas pelo antes, pelo depois.
Soréco. Tomara aquilo se acabasse. O trem chegando, a maquina manobrando
sozinha para vir pegar o carro. O trem apitou, e passou, se foi, 0 de sempre.
Sordco ndo esperou tudo se sumir. Nem olhou. Sé ficou de chapéu na mao,
mais de barba quadrada, surdo - o que nele mais espantava. O triste do
homem, |a, decretado, embargandose de poder falar algumas suas palavras.
Ao sofrer o assim das coisas, ele, no oco sem beiras, debaixo do peso, sem
queixa, exemploso. E lhe falaram: - “O mundo esta dessa forma... “Todos, no
arregalado respeito, tinham as vistas neblinadas. De repente, todos gostavam
demais de Sor6co. Ele se sacudiu, de um jeito arrebentado, desacontecido, e
virou, pra ir-s'embora. Estava voltando para casa, como se estivesse indo para
longe, fora de conta. Mas, parou. Em tanto que se esquisitou, parecia que ia
perder o de si, parar de ser. Assim num excesso de espirito, fora de sentido. E
foi 0 que ndo se podia prevenir: quem ia fazer siso naquilo- Num rompido - ele
comecou a cantar, alteado, forte, mas sozinho para si - e era a cantiga, mesma,
de desatino, que as duas tanto tinham cantado. Cantava continuando. A gente
se esfriou, se afundou - um instantdneo. A gente... E foi sem combinag&o, nem
ninguém entendia o que se fizesse: todos, de uma vez, de d6 do Sordco,

principiaram também a acompanhar aquele canto sem raz&o. E com as vozes
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tdo altas! Todos caminhando, com ele, Sor6co, e canta que cantando, atras
dele, os mais de detras quase que corriam, ninguém deixasse de cantar. Foi 0
de n&o sair mais da memoria. Foi um caso sem comparacao. A gente estava
levando agora o Sor6co para a casa dele, de verdade. A gente, com ele, ia até
aonde que ia aquela cantiga.

(ROSA, Joado Guimaraes. Primeiras estorias. Rio de Janeiro: Nova Fronteira,
1988.)
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ANEXO 6

FOTOS DA MANIFESTACAO CONTRA O MACHISMO

Legenda 2: Aluna declama poema de tematica feminista no intervalo das aulas
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Legenda 3: Alunos percorrem a escola com cartazes contra 0 machismo



