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Resumo: Este artigo, de cunho teorico, constitui uma das partes de nossa disserta¢do de mestrado em Educagdo
pela UFPE, mais especificamente aquela que aborda o ensino de Literatura na FEducagdo Basica.
Apresentamos, primeiramente, o contexto que originou as criticas ao paradigma historicista e que levou a
valorizagdo de um modelo de ensino preocupado com a formagdo do leitor de textos literarios. Em seguida,
procuramos discutir mais detalhadamente as propostas metodologicas de Bordini e Aguiar (1993), por sua forte
influéncia na década de 1990 e pelas consideragoes significativas que trazem para o ensino de Literatura, e de
Cosson (2006) e Cosson e Paulino (2009), devido ao espago vem ganhando a discussdo em torno da ideia de
letramento literario neste inicio do século XXI. Nosso estudo também busca refletir sobre as contribui¢des da
Teoria da Literatura para o ensino na Educagdo Basica, tendo em vista que a construc¢do de um percurso
metodologico para o ensino de qualquer objeto ndo pode se dar fora de uma articulagdo com o campo teorico.
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Introduciao

No final da década de 1960, era realizado na Franga o Coloquio de Cérisy-la-Salle,
que reuniu professores do ensino de 1° e 2° graus (antigas denominagdes para os atuais Ensino
Fundamental e Ensino Médio, respectivamente), professores universitarios e nomes da Teoria
da Literatura como Tzvetan Todorov e Roland Barthes, para discutir questdes referentes ao
ensino de Literatura. Na abertura do encontro, através da fala do professor Serge Doubrovsky,
emergiram os seguintes questionamentos: “E a literatura ainda relevante? [...] A literatura
ainda nos diz respeito? Que sentido ela pode ter para n6s?” (apud LEITE, 2005, p. 204).
Segundo Doubrovsky, essas interrogagdes colocam aqueles que pretendem ensinar Literatura
em uma situacdo de extremo desconforto, seja com relagdo as finalidades ou aos métodos que
dizem respeito a tal ensino.

Anunciava-se, a época, uma crise do ensino de Literatura em uma sociedade cada vez
mais dominada pela técnica e pela produtividade. Uma crise que, no Brasil, somou-se a outra
mais ampla, que € a da propria leitura e que acompanhou o processo de democratizagdo da
escola publica. E se hoje, apés um longo caminho de discussdes e debates, ndo nos
encontramos mais em crise, talvez possamos dizer que estamos trilhando um percurso de
busca de alternativas que podem tornar mais significativo, para alunos e professores, o ensino
de Literatura na Educacao Basica.

Da década de 1960 até hoje, esse debate tem se mostrado cada vez mais intenso e
proficuo, com contribuigdes de pesquisadoras como Ligia Chiappini de Moraes Leite, Marisa
Lajolo, Regina Zilberman, Vera Teixeira de Aguiar e Maria da Gléria Bordini e, mais
recentemente, de pesquisadores como Rildo Cosson e Hélder Pinheiro, entre outros, que
levantam questionamentos sobre o proprio conceito de texto literario, sobre os objetivos do
ensino de Literatura e, principalmente, sobre o que se deve ensinar quando se ensina
Literatura e sobre como ensinar Literatura na Educagao Basica.

Nesse cenario, buscamos analisar as lacunas que caracterizam o ensino tradicional de
Literatura e o contexto multifacetado que levou a uma forte preocupacdo com a formagao do

leitor, originando novas perspectivas metodologicas na Educacdo Basica.

1 Da tradicao historicista a formacao do leitor

Segundo Zilberman (2008), antes mesmo de ser conhecida por este nome, a Literatura,

que na Grécia antiga recebia a denominagdo de arte poética, incluindo aqui a epopeia € o
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drama, ja assumia propensdo educativa, fornecendo aos povos classicos padrdes de
comportamento, do ponto de vista pessoal, social e politico, de identificagdo e de
relacionamento com o grupo, proporcionando-lhes o reconhecimento enquanto comunidade.

Contudo, a Literatura ndo passou a fazer parte do curriculo escolar como objeto
autonomo. Na Idade Média, dissolvia-se entre as disciplinas que compunham o Trivium
(Gramatica, Retérica e Ldgica) e, na Renascenca, quando se passou a valorizar a cultura
classica, a Literatura servia de modelo para o ensino das linguas grega e latina. E apds a
revolucdo burguesa que as literaturas nacionais passam a integrar os curriculos, sendo
estudadas a partir da oOtica da Histéria da Literatura. A lingua verndcula presente nas obras
literarias passou a ser tomada como modelo de lingua homogénea e nacional a ser difundido
pela escola. O objetivo era contribuir para a consolidag¢ao do estado burgués.

Analisando de um ponto de vista politico, percebemos que as literaturas nacionais
passaram a representar uma nacionalidade pretendida e preestabelecida pelo Estado e que, por
outro lado, ao integrar-se aos curriculos escolares, a Literatura ndo podia ser destituida de
“sua forca educativa; mas a natureza dessa foi alterada. O tipo de comunicagdo com o publico,
antes direto, foi institucionalizado e deixou de ter finalidade intelectual e ética, para adquirir
cunho linguistico” (ZILBERMAN, 2008, p. 20). A partir disso, o ensino tradicional de
Literatura tem se caracterizado por duas funcdes: ajuda a conhecer a norma das linguas
nacionais e, de forma cronolodgica, apresenta uma historia que coincide com a do pais.

Os objetivos que motivaram a introdugd@o e a presenca da literatura na sala de aula da
escola burguesa delegaram a ela a funcdo de representar uma tradi¢do linguistica e um
patrimoénio cultural legitimado. Assim, ndo parece de todo estranho que o texto literario se
justifique na medida em que se transforma em objeto de alguma atividade que lhe evidencie
0s aspectos gramaticais ou que o relacione com elementos extratextuais que caracterizem e
representem a sociedade e a historia nacionais.

Até a década de 1970, no Brasil, a presenca da Literatura nos anos iniciais marcava-se
por uma visao de “leitura como meio” (para transmitir a norma culta, conservar e defender a
lingua materna, inculcar valores morais civicos e levar a ascensdo social) e pela difusdao de um
patrimdnio cultural. A partir da década de 1970, esse patrimdnio se transforma em objeto de
ensino do entdo 2° grau, que adota uma perspectiva cronoldgica, e o texto literario passa a ser
fortemente utilizado para o ensino da lingua materna e da gramatica (ZILBERMAN, 1991).

Lajolo (1982) faz criticas a utilizagdo do texto como pretexto, ou seja, como
intermediario para aprendizagens diversas que desconsideram o proprio texto em si. Para a

autora, em um modelo de ensino tradicional, o recurso ao texto visa desde a aprendizagem de




Dialogo das Letras, Pau dos Ferros, v. 02, n. 02, set./dez. 2013.

comportamentos desejaveis, transmitindo-se atitudes e valores, até a apreensdo de um modelo
de lingua, o que faz o texto literdrio ser alvo de exercicios mecanicos de fixacdo da norma
culta e ampliagao do vocabulario, e ponto de partida para a producdo de redagdes escolares.

Segundo Bordini e Aguiar (1993, p. 38),

a nocdo de texto-modelo implica a imposicdo de normas linguisticas,
estéticas e ideoldgicas que devem ser assimiladas pelo aluno sem discussao,
ja que estd diante de uma autoridade publicamente reconhecida: a criagdo
literaria.

Essa perspectiva faz o texto literario circular no ambiente escolar como um objeto
pronto e acabado, cujo valor ja foi previamente estabelecido e legitimado por instancias
reconhecidas socialmente, das quais o aluno ndo participa e nas quais nao pode intervir, como
a Critica e a universidade. Assim parece impossivel que tais textos venham a se transformar
em objeto capaz de manifestar as necessidades desses alunos (ZILBERMAN, 1991), em
objeto de identificagdo e apropriacdo por parte dos mesmos.

Hoje, apds um longo percurso de discussdo e da constatacdo por diversos estudiosos
das caréncias e lacunas que caracterizam o ensino tradicional de Literatura, torna-se evidente
que o objetivo do ensino desse objeto deixou de ser o dominio, por parte do estudante, de uma
sucessao de autores e escolas literdrias, ou a transmissdo de um patrimonio consagrado (do
canone), e passou a ser a formagao do leitor de Literatura. Essa nova compreensdo do ensino
de Literatura situa-se em um contexto multifacetado que se configura por estimulos advindos
de diversas areas, nao s¢ ligadas aos Estudos Linguisticos e Literarios, mas também as teorias
da Psicologia da aprendizagem e do curriculo.

Assim, uma reflexao sobre o ensino de Literatura deve levar em conta as implicacdes
das diferentes concepg¢des de linguagem e de lingua para as praticas de leitura desenvolvidas
no ambiente escolar, bem como os modos como foram se concebendo o processo de ensino-
aprendizagem e o curriculo escolar a partir das contribui¢des das teorias criticas.

Travaglia (1996, p. 21-23) apresenta uma sintese das concepgdes de linguagem que ja
permearam e, ainda permeiam, o ensino de lingua materna. Primeiramente, temos a
linguagem como expressao do pensamento. Nessa perspectiva, a linguagem serve apenas para
exteriorizar um pensamento preconcebido, a “enunciagdo ¢ um ato monologico, individual” e
os sentidos ndo se constituem em uma situacdo de interacdo. Assim como ha regras que

presidem a organizagdo do pensamento, também existem regras (normas gramaticais) para a




Dialogo das Letras, Pau dos Ferros, v. 02, n. 02, set./dez. 2013.

fala e a escrita. Tais regras aparecem consubstanciadas nos estudos da gramatica tradicional e
o bom produtor e leitor de textos deveria domina-las fim de expressar-se bem.

Em segundo lugar, podemos tomar a linguagem como um instrumento de
comunicagdo; nessa concep¢do, a lingua ¢ tida como um coédigo capaz de transmitir
mensagens de um emissor a um receptor, isto ¢, como um objeto externo aos sujeitos e
apartado dos contextos sociais de interacdo, seja através conceito de fala, de Saussure, ou
através da nocao de desempenho, de Chomsky.

Por fim, a linguagem ¢ tomada como um processo de interacdo imerso em um
contexto socio-historico e ideoldgico, no qual os interlocutores ndo apenas traduzem seus
pensamentos ou transmitem mensagens, mas atuam sobre o mundo e sobre o outro,
produzindo efeitos de sentido diversos. Essa nova concepgao, dentro da qual este trabalho se
insere, ¢ fruto, na 4rea das ciéncias linguisticas, dos estudos desenvolvidos no ambito da
Sociolinguistica, da Linguistica Textual, da Analise da Conversa¢do, da Pragmatica ¢ da
Analise do Discurso, e suas implicagdes para o ensino de lingua e leitura s3o diversas.

Soares (1998), além de retomar as diferentes concepg¢des de linguagem/lingua que
vieram orientando o ensino no Brasil, também demonstra que a predominancia de uma
determinada concep¢do nao diz respeito apenas aos avangos no campo dos estudos da
linguagem, mas também envolve questdes ligadas a um contexto sociopolitico e econdomico
mais amplo. Até a década de 1960, a escola atendia a um publico que apresentava o seguinte
perfil: alunos oriundos de classes sociais privilegiadas, que ja tinham dominio da variedade
padrdo da lingua e que tinham na escola um espaco de reproducdo e reconhecimento desse
saber. Privilegiava-se o ensino de gramatica e o contato com textos literarios que levassem ao
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita, segundo os moldes do dialeto de
prestigio. O que predomina nesse periodo ¢ a concep¢ao de lingua como sistema.

A partir da década de 1960, instauram-se novas condig¢des sociopoliticas € uma nova
perspectiva linguistica passa a informar o ensino de lingua materna. No plano social, temos a
alteracdo do perfil dos sujeitos atendidos pela escola publica. A democratizacdo do acesso a
essa instituicdo traz, para a sala de aula, alunos oriundos, em sua maioria, das camadas
populares e que apresentam padrdes culturais e linguisticos distintos daqueles dos alunos das
camadas privilegiadas. No plano politico e econdmico, temos a implantagdo da ditatura
militar, que privilegia o desenvolvimento do capitalismo industrial como parte de seu projeto
politico; passa-se a identificar a escola como o locus onde deveria se dar a formagdo de mao
de obra para atender as novas demandas da sociedade. Conforme Soares (1998), nesse

periodo, os conteudos curriculares e seus objetivos ganham um sentido fundamentalmente
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instrumental e utilitario. Baseando-se em uma concepgdo de lingua como instrumento de
comunica¢do (ancorada nos conceitos da teoria da informacdo), o ensino passa a ter como
objetivo levar o aluno a desenvolver habilidades de expressdao e compreensao, ou seja, levar o
aluno a ser um bom emissor e receptor de mensagens. As consequéncias para 0 ensino sao:
énfase no desenvolvimento de habilidades de leitura (principalmente a partir de textos da
esfera jornalistica e publicitiria e também de textos ndo verbais) e da expressdo oral, bem
como €nfase nos “elementos” do processo comunicativo (o que leva a perda de prestigio que a
gramatica tinha até entdo dentro do ensino de lingua materna).

As duas ultimas décadas do século XX sdo marcadas por um novo contexto politico e
ideologico, devido ao processo de redemocratizacdo do pais, € por mudangas no ensino de
lingua portuguesa que passa a receber influéncias relacionadas tanto a novas perspectivas
linguisticas e como a teorias desenvolvidas no ambito da Psicologia da aprendizagem. No que
diz respeito a estas ultimas, rompe-se com a ideia skinneriana do estimulo-resposta,
chegando-se a compreensao de que a aprendizagem se d4 em um processo ativo de constru¢ao
de conhecimentos pelos sujeitos em interacdo com os outros individuos e com a linguagem. Ja
as contribuicdes das ciéncias linguisticas propiciardo novas concepgdes de gramadtica, texto e
de lingua. Soares (1998) afirma que essa perspectiva ira tomar a lingua como discurso,
considerando as relagdes entre os sujeitos e os contextos em que estes estdo inseridos. Dentro
desse panorama, a leitura e a escrita figuram como praticas de interagdo autor-texto-leitor.

Cosson (2006) retine didaticamente os diferentes paradigmas tedricos sobre leitura em
trés grandes grupos: o primeiro centra-se no texto e identifica a leitura com a decodificag¢do do
codigo linguistico (ler ¢ extrair sentido e dominar o codigo € a condic¢ao basica para efetivar a
leitura); o segundo centra-se no leitor, que, levantando hipodteses, realizando antecipagoes e
mobilizando seu conhecimento de mundo e sobre as convencgdes da escrita, atribui sentidos
aos textos; o terceiro grupo ndo desconsidera os aspectos cognitivos que envolvem o processo
de leitura, porém passa a ver este ultimo ndo como elemento isolado/individual, mas como
parte dos processos interacao verbal entre individuos social e historicamente situados.

Essas trés formas de conceber a leitura ndo devem ser tomadas como totalmente
antagonicas e inconciliaveis. Cosson (2006) afirma que todas elas compdem o processo de
leitura, visto que, ao ler um texto, realizamos decifracdes, referentes a apropriacao do sistema
de escrita alfabética, e antecipacdes para, enfim, chegar a uma interpretagdo e compreensao
do texto. A interpretagdo diz respeito as ligagdes estabelecidas pelo leitor durante o

processamento do texto e tem como seu centro a realiza¢do de inferéncias através das quais o
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leitor relaciona o texto e o conhecimento que tem do mundo. Assim, a interpretagdo do texto
se efetivara através de um processamento que envolve o autor, o leitor e a sua comunidade.

Esse elo com a comunidade diz respeito ao carater social da leitura, pois o individuo,
através do contato com textos diversos e significativos, pode estabelecer ligacdes com
manifestagdes socioculturais pertencentes a outros tempos histdricos e espagos geograficos,
reconhecendo nesse processo sua posicao de sujeito historico. A leitura figura, entdo, com
uma das vias para a socializacdo do individuo e nao exige somente o dominio do codigo
escrito ou de regras gramaticais. O ato de ler pressupde uma participagdo ativa do individuo
na constituicao dos sentidos linguisticos, implica escolhas coerentes, selecao de informacgdes e
estabelecimento de relagdes com o contexto (BORDINI; AGUIAR, 1993).

O reconhecimento da condi¢@o de sujeitos historicos dos individuos e da participagdo
ativa dos leitores na construgdo dos sentidos dos textos ¢, em grande parte, fruto de
contribui¢des significativas da analise do discurso, dentre as quais destacamos as do Circulo
de Bakhtin. Ao tratar do modo como o discurso se configura na prosa literaria, mais
especificamente no género romance, Bakhtin ([1934-1935] 1990) destaca o seu carater social
e dialogico. Para ele, a lingua ndo € um “sistema de categorias gramaticais abstratas”, mas um
fendmeno ideologicamente saturado que, ao mesmo tempo, reune forgas de centralizagdo
sociopolitica e cultural (forgas centripetas) e forcas ligadas a um processo de descentralizagao
e desunificacdo (forcas centrifugas); os fendmenos linguisticos sdo compreendidos a partir de
uma perspectiva discursiva que considera o envolvimento dos sujeitos em enunciagdes
concretas permeadas por aspectos ideologicos, sociais, historicos e culturais.

O discurso ¢ um “fendmeno social — social em todas as esferas da sua existéncia e em
todos os seus momentos — desde a imagem sonora até os estratos semanticos mais abstratos”
(BAKHTIN [1934-1935], 1990, p. 71) e a dialogicidade interna, a orientacdo dialdgica para
os discursos de outrem, para enunciacdes alheias, ¢ um elemento que invariavelmente faz
parte de sua constituicdo. Nessa perspectiva, a relacdo entre o discurso € o objeto nunca ¢
direta. Em sua orientacdo para o objeto, o discurso penetra em um complexo jogo de
interagdes verbais constituido por enunciados produzidos em determinados momentos sociais

e historicos que se entrecruzam em torno de um dado objeto de enunciagao.

Pois todo discurso concreto (enunciagdo) encontra aquele objeto para o qual
esta voltado sempre, por assim dizer, ja desacreditado, contestado, avaliado,
envolvido por uma névoa escura ou, pelo contrario, iluminado pelos
discursos de outrem que ja falaram sobre ele (BAKHTIN [1934-1935], 1990,
p. 86).
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E ¢ nessa interagdo mutua que o discurso pode elaborar-se e individualizar-se
estilisticamente.

Para o contexto da discussdo sobre concepgdes de lingua e leitura que viemos
desenvolvendo até aqui, ¢ importante ressaltar que, para Bakhtin ([1934-1935] 1990), a
dialogicidade interna do discurso nao diz respeito apenas ao “ja dito”, tendo em vista que toda
atividade discursiva orienta-se também para uma resposta, trazendo em si, em sua
constituicdo, a influéncia de uma “resposta antecipada”. Logo, a compreensdao nao se
caracteriza por uma postura passiva do interlocutor; o leitor/ouvinte ¢ um sujeito ativo que
responde, replica e faz objecdes. A construgdo de sentidos se dd no fundo de outras
enunciagdes concretas, de opinides contraditorias, de pontos de vista e de apreciagdes
diferentes sobre 0 mesmo tema.

Na perspectiva bakhtiniana, “toda compreensdo concreta a ativa” e esta
indissoluvelmente fundida a uma resposta. A compreensdo ¢ uma atividade responsiva e
dindmica (para a qual o sujeito orienta a producdo do seu discurso); ela se da em uma
interagdo entre os circulos nos quais estdo inseridos os interlocutores € que compreendem
diferentes contextos, horizontes, sistemas de expressdo e acentuacdo e também uma
pluralidade linguistica.

Suassuna (2006, p. 107, grifo da autora), tratando dos caminhos que possibilitaram
uma abordagem cultural da leitura, em oposicao ao seu entendimento como mera decifragdo
de um cddigo, destaca, dentro do campo dos estudos linguisticos, as implica¢des trazidas
pelas ideias da andlise do discurso, dentre elas a de que “o sentido ndo esta no texto, mas se
constréi no momento mesmo da interlocugdao”. A autora também cita entre os estudos que
contribuiram para a compreensdo da leitura a partir de uma perspectiva cultural as
investigagdes desenvolvidas por Emilia Ferreiro acerca da alfabetizagdo, a etnografia e os
principios da psicologia sociointeracionista. Dentro desta ltima, a aprendizagem ¢ resultado
de interagdes de sujeitos historicos entre eles mesmos e o real, colocando-se a linguagem
como condi¢ao de tais interacdes e do desenvolvimento do pensamento humano. Suassuna
(2006, p. 108) ressalta ainda que “a reinvencdo da pratica de leitura na escola passa,
necessariamente, pelo reconhecimento de sua dimensao cultural e ndo escolar”.

Para Bordini e Aguiar (1993, p. 19), como uma das necessidades fundamentais do ser
humano ¢ a atribuicao de sentido ao mundo e a si mesmo, a leitura do texto literario adquire
papel crucial e insubstituivel, na medida em que atua de forma mais abrangente para o
estabelecimento desse didlogo, pois “representando o particular, logra atingir uma

significacdo mais ampla”. A obra literaria relaciona-se com os processos histéricos, politicos
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e sociais, atribuindo aos mesmos uma “visdo tipica da existéncia humana” e caracteriza-se
pelo sentido humano conferido pelo autor ao mundo circundante, apresentando-se como
“resultado de uma interagao ao mesmo tempo receptiva e criadora” mediada pela linguagem
verbal. Esse sentido humano atribuido pelo autor ¢ compartilhado pelos leitores nos processos
de trocas comunicativas, inserindo a producao e a leitura da Literatura no ambito da cultura.

A interagdo leitor-obra da-se a partir de um “pacto”, através do qual o leitor assume
como possivel o universo constituido pela obra literaria e essa assungdo ¢ viabilizada pela
coeréncia interna dos elementos que compdem a obra, configurando-a como um todo
estruturado dotado de autonomia. Esse todo, contudo, apresenta “continuidades e
descontinuidades” em que nem tudo estd completamente delineado. A obra compde-se de
indicacdes potenciais, lacunas que o leitor atualiza em contato com o texto e, por isso mesmo,

abre espaco para uma leitura plurissignificativa. Para Bordini e Aguiar (1993, p. 15),

a atividade do leitor de literatura se exprime pela reconstrucdo, a partir da
linguagem, de todo o universo simbolico que as palavras encerram e pela
concretizagdo desse universo com base nas vivéncias pessoais do sujeito.

Estdo subjacentes aqui os conceitos e pressupostos formulados pela Estética da
Recepgdo, que também foram imprescindiveis para redimensionar a papel dos sujeitos no ato
da leitura. Como o texto literario ndo ¢ mais encarado como um objeto acabado em si mesmo,
como “um sistema de sentido fechado e definitivo” (BORDINI; AGUIAR, 1993, p. 81), abre-
se espago para a atuacdo do leitor na concretizacdo e na atualizacdo dos sentidos das obras.
Isso se d4 dentro de um processo de interagdo entre o leitor e o texto que tem como
precondi¢do o fato de que ambos estdo inseridos em “horizontes historicos, muitas vezes
distintos e defasados que precisam fundir-se para que a comunica¢do ocorra” (BORDINI;
AGUIAR, 1993, p. 83). E o que Hans Robert Jauss denomina de “horizontes de expectativas”.
Estes ultimos envolvem aspectos de ordem social, intelectual, ideoldgica, linguistica, literaria
e também afetiva, constituindo um quadro complexo dentro do qual autores e leitores
concebem e interpretam as obras literdrias.

Ao atentar para as especificidades descritas acima, a atuacdo da escola na formagao
literaria deve estabelecer vinculos entre a experiéncia do aluno, a cultura do grupo a que
pertence e os textos a serem lidos. Essa atitude propiciard um espacgo de reconhecimento para

os estudantes nos textos e abrird caminho para a ampliagdo de seus horizontes culturais.
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Outro ponto a ser respeitado no percurso de aprendizagem ¢ o carater poliss€émico do
texto literario. Como a Literatura abre espago para uma multiplicidade de sentidos, que se
estabelecem pelo didlogo das informagdes textuais e dos contetidos intelectuais, emocionais €
afetivos que o leitor apreendeu ao longo de seu percurso de vida, os professores devem evitar
a imposicao de sentidos fechados e inquestionaveis.

Percebe-se, a partir do que foi colocado nesses dois ultimos paragrafos, que as
transformagdes ocorridas no ambito de ensino de Literatura ndo emergem apenas dos estudos
linguisticos e literarios, mas também de uma revisdo do processo de ensino-aprendizagem
como um todo, principalmente no que diz respeito a relagdo professor-aluno, e de uma
compreensdo de curriculo que envolve elementos experienciais, culturais e afetivos. A
consideragdo de tais aspectos na composi¢do do curriculo escolar ¢ decorrente,
principalmente, das ideias defendidas pelas teorias pos-criticas. De acordo com Silva (2011),
as teorias criticas sobre curriculo, que se desenvolveram a partir do final da década de 1960,
contrapondo-se a um modelo de curriculo linear, sequencial, estatico e preocupado com
questdes técnicas de organizacdo e “afericdo” da aprendizagem, centraram-se na analise das
relacdes entre educacdo, poder, ideologia e reproducdo cultural e social, com foco nas
dindmicas de classe e nas relagdes hierarquicas da sociedade capitalista. Ja as teorias pos-
criticas, intensificando alguns questionamentos e sem romper totalmente com as contribuicdes
trazidas por seus antecessores, em uma perspectiva multiculturalista, por exemplo, irdo
mostrar que a desigualdade e as questdes de poder presentes na relacdo educagdo/curriculo
associam-se a outras dinamicas que ndo dizem respeito apenas a determinacdo de classe, mas
também as dinadmicas de género, raga, sexualidade e etnia.

Conforme Silva (2011), guardadas as especificidades desses dois momentos do
pensamento sobre o curriculo, as duas perspectivas combinadas (a critica e a pos-critica) nos
ajudam a compreender as relagdes de poder, saber e identidade imbricadas no curriculo e a
forma como elas atuam em nossa constituicado como sujeitos. Elas nos permitem compreender
que “o conhecimento que constitui o curriculo estd inextricavelmente, centralmente,
vitalmente, envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos: nossa identidade, nossa
subjetividade” (SILVA, 2011, p. 15).

Tais consideragdes sdo relevantes para o ensino de Literatura na medida em que se
entende que a interacao do aluno com o texto literario deve levar em conta aspectos estéticos,

culturais, éticos que contribuirdo para a constituicdo de sua identidade e subjetividade.
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2 Novos rumos para o ensino de Literatura na Educacido Basica e contribuicoes da

Teoria da Literatura

Dentro do debate que levou a uma reconceptualizagdo do ensino de Literatura e a
redefinicdo de seus contetidos e objetivos, foram se desenvolvendo propostas com a inten¢ao
de reorientar metodologicamente o ensino de Literatura nas escolas brasileiras. Dentre tais
propostas, procuraremos expor mais detalhadamente a de Bordini e Aguiar (1993), por sua
forte influéncia na década de 1990 e pelas consideracdes significativas que trazem para o
ensino de Literatura, e as de Cosson (2006) e Cosson e Paulino (2009), devido ao espago vem
ganhando a discussao em torno da ideia de letramento literario neste inicio do século XXI.

A proposta de Bordini e Aguiar (1993, p. 19) para a formagdo do leitor literario
compreende trés principios basicos. Primeiramente, temos a identificagdo dos interesses de
leitura dos alunos. Essa atitude, ao incorporar as questdes significativas para os sujeitos e suas
expectativas no processo de selecdo dos textos, visa a gerar uma predisposi¢ao para a leitura,
uma atitude consciente e favoravel diante do texto literario. As autoras entendem como
interesse “uma atitude favoravel, gerada por uma necessidade, que propulsiona uma ag¢io”. E
preciso que as obras selecionadas compreendam e abarquem as necessidades cognitivas,
afetivas, sociais e ludicas dos leitores em formacao, impulsionando-os para o ato de ler.

O segundo ponto € que a incorporagdao dos interesses de leitura no planejamento do
ensino ndo deve se limitar ao atendimento irrestrito das necessidades imediatas dos alunos. A
ampliacdo e o aprofundamento dos momentos de leitura, tanto do ponto de vista da natureza
do material lido, como da complexidade dos modos de abordagem, sdo um passo que nao
pode deixar de ser dado. O movimento de identificacdo, aproximag¢ao e ruptura ird contribuir
para a formacdo critica e para o alargamento do universo cultural. O aluno deve entrar em
contato com realidades verbais conflitantes e contraditorias do ponto de vista linguistico,
estético e ideologico, para que o prazer oriundo da identificagdo com um universo proximo
representado pela obra possa transmutar-se em um prazer oriundo da incorporagao de um
outro e novo universo, antes desconhecido e inexplorado.

O terceiro ponto ¢ a valoriza¢do do jogo e do aspecto ludico que caracterizam o texto
literario. Ao ler o texto literario, o individuo imerge em um mundo imaginario e constituido
por linguagem. No entanto, esse mundo ¢ regido por regras e apresenta pistas por onde o
leitor se movimenta como em um jogo, sem a preocupacdo de atender a necessidades
imediatas. Isso ndo significa a invalidagdo do ato, pois o objetivo a ser atingido “confere um

sentido a acdo” de onde advém o prazer.
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Em sintese:

levando em conta esses aspectos, o professor esta recuperando para o aluno
as fungdes basicas de toda a arte: captar o real e repassa-lo criticamente,
sintetizando-o de modo inovador, através das infinitas possibilidades de
arranjos dos signos. O resultado final serd um comportamento permanente de
leitura, em que o texto se apresenta como um desafio a ser vencido em
inimeras atividades participativas. Sua apreensdo redundard em situagdes
gratificantes que vado garantir a continuidade do processo de fruicdo da
leitura (BORDINI; AGUIAR, 1993, p. 28).

Criando espaco para a criatividade e a inovagdo, o ensino de Literatura serd capaz
formar um leitor critico, ou seja, um leitor capaz de distinguir diferentes e intengdes e
ideologias, justificando seus proprios posicionamentos diante dos textos, de forma autonoma.

Outro ponto a ser salientado ¢ que o trabalho com o texto literario nas escolas ndo
pode prescindir de uma metodologia. Muitas vezes, mesmo possuindo conhecimentos formais
sobre o objeto de ensino e tendo o dominio dos contetidos a serem trabalhados, o docente nao
consegue planejar situagdes didaticas pertinentes/condizentes com o objeto — o texto literario.
O ensino caracteriza-se, assim, por uma dispersdo, por atividades fragmentadas e
desconectadas que inviabilizam a sistematizacdo do conhecimento ou por exercicios
gramaticais ou de interpretacdo mecanica. Isso pode impedir que os objetivos pretendidos
sejam alcangados com satisfacdo. Para Bordini e Aguiar (1993), o enfraquecimento do ensino
tradicional de Literatura ¢ fruto do pouco conhecimento literario dos professores, mas também
da auséncia de uma perspectiva metodoldgica que oriente o ensino.

Uma metodologia voltada para um ensino de Literatura que vise a formagao de um
sujeito critico, como descrito acima, deve considerar a interacdo entre a obra e o leitor em
uma realidade complexa e contraditéria. A partir disso poderd propor formas de agdo e de
sistematizagdo do conhecimento didatico que orientem uma pratica escolar condizente com a
concepcao de educagdo literaria que se tem e com os objetivos que se pretende alcancar.

A pluralidade e a mutabilidade dos valores, culturas e instituigdes, contudo, nao
permite o engessamento do ensino em um tnico percurso metodoldgico. Dai que a proposi¢ao
de uma metodologia deverd contemplar essa diversidade, evitando atitudes autoritarias por
parte dos professores e abrindo caminho para a flexibilizagdo do ensino de forma a atender as

diferentes necessidades dos grupos de estudantes (BORDINI; AGUIAR, 1993).
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A partir da compreensdo de que o ensino de Literatura necessita de sistematizagao,
organizac¢do e planejamento para atingir suas metas, Cosson (2006) apresenta uma proposta de
letramento literario para a Educagdo Bésica conjugando aspectos tedricos e praticos.

De modo geral, podemos dizer que a ideia de letramento concebe as praticas de leitura
e escrita para além dos usos individuais realizados pelos sujeitos, para além da aquisi¢ao do
sistema alfabético e para além das praticas escolares, vendo-as interligas a praticas sociais
mais amplas em contextos sociais e culturais diversos. As praticas de letramento nao se
limitam, portanto, ao espaco escolar.

Segundo Rojo (2009), o termo “letramento” abrange hoje, apds as contribui¢des dos
novos estudos do letramento alavancados por Braian Street nas décadas de 70 e 80 do século
XX, diferentes usos e praticas sociais, envolvendo leitura e escrita, e incluindo ai praticas
valorizadas socialmente ou ndo, inseridas em contextos globais ou locais e em diversas
esferas da sociedade, como a escolar, a familiar, a religiosa, a juridica, entre outras.

A partir dai também ¢é possivel pensar, ainda tomando por base Rojo (2009), a ideia de
letramento através de dois enfoques distintos: o “autonomo” e o “ideoldgico”. Sucintamente,
o primeiro destaca as habilidades desenvolvidas pelo sujeito em um nivel individual, o que
lhe propiciaria a possibilidade de agir de forma autonoma nas diferentes praticas de leitura e
escrita; ja o segundo enfatiza a ligacdo entre praticas de leitura e escrita e as realidades sociais
e culturais e as relagdes de poder, o que implica pensar as praticas de letramento como
mutaveis nos tempos, espacos, grupos e culturas.

O enfoque autdnomo aproxima-se de uma visdo do desenvolvimento das habilidades
de leitura e escrita como caminho para a adaptagdo do individuo as condigdes sociais, o que
seria uma “versao fraca” do conceito de letramento. O enfoque ideologico aproximar-se-ia de
uma “versdo forte” do conceito de letramento, que contribuiria para o fortalecimento das
identidades e “empoderamento” dos agentes sociais e para a constru¢do de uma visdo critica

da realidade.

Assim, as abordagens mais recentes dos letramentos, em especial aquelas
ligadas aos novos estudos do letramento (NEL/NLS), tém apontado para a
heterogeneidade das praticas sociais de leitura, escrita e uso da
lingua/linguagem em geral em sociedades letradas e t€m insistido no carater
sociocultural e situado das praticas de letramento (ROJO, 2009, p. 102, grifo
da autora).

Essa atitude envolve o reconhecimento de letramentos multiplos, abarcando aspectos

ligados a multissemiose, a multiplicidade de praticas sociais e a multiculturalidade.
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Cosson e Paulino (2009) destacam que, dentro dessa nova concepg¢ao, os letramentos
multiplicam-se de acordo com as praticas sociais de uso da escrita na sociedade letrada,
envolvendo diversas midias e linguagens. Nessa perspectiva, a producao e a apreensdo do
texto literario configuram-se como uma das diversas formas de letramento: o letramento
literario, que pode ser definido “como o processo de apropriacdo da literatura enquanto

producdo literdria de sentidos” (COSSON; PAULINO, 2009, p. 67, grifo dos autores).

O letramento literario caracteriza-se como processo, pois nao pode ser delimitado a
um Unico periodo, da-se ao longo da vida e abrange situagdes escolares e extraescolares. O
uso da palavra “apropria¢do” indica uma incorporagdo, uma constru¢do de um universo
literario proprio que esta ao mesmo tempo interligado a comunidade de leitores na qual o
individuo se insere. Essa apropriacdo ndo diz respeito ao conhecimento do canone: nesse
movimento de apropriacao, o leitor atualiza e constitui sentidos para os textos lidos.

O letramento literario, assim, apresenta especificidades e singularidades advindas de
procedimentos caracteristicos das praticas sociais de escrita e leitura as quais se refere:

a) “a interagdo verbal intensa que a apropriagdo da literatura demanda” (COSSON;
PAULINO, 2009, p. 68-69); a literatura opera em um universo construido
fundamentalmente por palavras, estabelecendo uma interagdo intensa entre o sujeito
(seja o que 1€, seja o que escreve) e a linguagem.

b) “o (re)conhecimento do outro e o movimento de desconstrugao/constru¢ao do mundo”
(COSSON; PAULINO, 2009, p. 68-69); a escrita do texto literario apresenta-se como
forma de dialogar com outras experiéncias e culturas e de compreender o mundo, o
outro € a n6s mesmos, contribuindo para a constru¢do de nossas identidades, através
de um processo de constantes reelaboracdes interpretativas.

Para que esse letramento seja de fato vivido no ambiente escolar € preciso,
primeiramente, proporcionar aos alunos uma experiéncia real de leitura a ser compartilhada
com seus pares, visando a formacdo de uma comunidade de leitores. Tal experiéncia devera
ser alargada a partir de conhecimentos do campo literario e também de outras areas, o que
guiard o aluno para uma compreensdo critica do funcionamento do texto literario, mas sem
nunca perder de vista a necessidade da leitura efetiva dos textos, que, alis, ndo podem ser
apenas os integrantes do sistema candnico: devem contemplar uma diversidade de
manifestagdes literarias. Deve-se também: criar ou ampliar os espacos da produ¢do escrita na
interagdo com as obras literarias; oportunizar meios de apropriacdo de diferentes mecanismos
estilisticos, de expressdo e de diferentes estratégias do dizer; e viabilizar a exploracdo da

criatividade (COSSON, 2006; COSSON; PAULINO, 2009).
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Para a concretizagdo do letramento literario no ambiente escolar, o professor
desempenha um papel fundamental, pois, dentro do processo de interacdo e trocas simbdlicas,
cabe a ele contribuir para que o educando amplie os sentidos construidos em sua primeira
leitura. Tratando sobre o papel do professor de Literatura na escola secundaria, Beach e

Marshall afirmam que

o desafio do professor ¢ ajudar os alunos a elaborar ou rever suas
interpretagdes iniciais, sem descartar totalmente suas primeiras leituras. O
professor  deveria  colaborar com os alunos, visando a
construgdo/reconstrucdo de interpretacdes e ndo simplesmente apresentando
leituras ja prontas (apud MARTINS, 2006, p. 85).

Nesse processo de mediagdo, além de assumir o papel de interlocutor, o professor
também deve garantir ao aluno a ampliagdo de seus conhecimentos sobre o texto literario.
Logo, colocam-se como condi¢des primeiras e inaliendveis a propria experiéncia de leitura e a
visdo critica do docente de Literatura, as quais simbolizam o dominio do objeto a ser
ensinado, o que € pré-requisito para qualquer pratica docente. Esse dominio, no caso do
ensino de Literatura, diz respeito ao conhecimento de um acervo vasto e diversificado de
titulos, e também a compreensdo e interpretacao das obras pelo professor. Esses dois fatores
influenciardo, sem duvida, o planejamento das atividades de leitura a serem vivenciadas com
os alunos em sala de aula.

O reconhecimento da formagdo leitora do professor como imprescindivel para a
educagdo literaria dos estudantes ndo significa que o primeiro ird impor suas interpretagdes
como verdades absolutas as quais os segundos deverdo aderir sem realizar questionamentos.
Na verdade, o professor, ao possuir uma visdo mais abrangente dos fatos literarios, podera
interferir criticamente na constitui¢do do conhecimento literario dos estudantes. Esse aspecto
¢ citado por varios autores como Bordini e Aguiar (1993), Lajolo (1982) e Cosson e Paulino
(2009, p. 76); os dois ultimos afirmam que “a interferéncia critica do professor ¢ fundamental
para que os alunos ampliem sua competéncia de leitura, lendo textos culturalmente
significativos e entendendo o que os faz significativos”.

Alia-se a essa condi¢cdo uma outra ja aqui citada: a formulagdo de uma metodologia de
ensino voltada para o texto literario. Ressaltamos, de acordo com Bordini e Aguiar (1993, p.
28-29), que a construgdo de um percurso metodologico para o ensino de qualquer objeto “ndo
se opera em um vacuo tedrico”. No caso do ensino de Literatura, a leitura do professor, a

selecdo dos textos e a opgdo por determinados métodos de ensino sdo sustentadas
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essencialmente pela concepgdo que se tem de Literatura. Esta orienta e fornece os critérios
para apreciagdo e abordagem das obras.

Tendo isso em vista, ¢ de vital importancia que o docente conhega diferentes teorias
sobre o literario, pois as diferentes correntes da Teoria problematizam e investigam a
Literatura e o que caracterizaria um texto como literario ou ndo literdrio com base em
diferentes perspectivas. Seja privilegiando aspectos ligados a organizagado formal ou estrutural
das obras ou destacando o carater ficcional dos textos, seja enfocando aspectos linguisticos ou
as inter-relagdes entre a Literatura e o real, ao estabelecerem o que para elas ¢ Literatura, as
diferentes correntes teoricas oferecem diferentes entendimentos do objeto de ensino da
disciplina Literatura e podem contribuir para fixar os limites do campo de atuacdo do trabalho

docente.

Para poder discriminar qual o texto que melhor ou pior qualidade literaria,
assim como para optar por um ou outro método de compreensdo e
interpretagdo de uma obra especifica, o professor precisa conscientizar|[-se
dos diferentes] pressupostos tedricos, no que as teorias literarias podem
auxilia-lo (BORDINI; AGUIAR, 1993, p. 29-30).

E primordial que o professor tenha uma visdo sempre atenta e critica para tais teorias e
para a diluicdo das mesmas no processo de escolarizagdo da Literatura, seja nos livros
didaticos, nos manuais do professor ou nos documentos curriculares oficiais. Esse olhar
criterioso € importante, pois o discurso tedrico sobre a Literatura, empenhado em conceituar o
que seriam as criagdes verbais de carater artistico, parte de um conjunto de textos
selecionados previamente e ja legitimados como tendo alto valor literario na sociedade, isto &,
de uma “antologia”.

Imbuida da tarefa de ensinar Literatura, a escola acaba apenas por difundir e
reproduzir no mais das vezes a antologia ja legitimada pelas instancias tedricas e criticas, pois
ndo formula uma no¢do propria de Literatura, o que se consolida nos livros didaticos e na
dindmica das salas de aula. A escola “aumenta o circulo de consumidores da antologia” e
“alarga o espaco de aplica¢do dos conceitos ja existentes” (ZILBERMAN, 1991, p. 121).

Outra ressalva a ser feita quando pensamos nas contribui¢des da Teoria para o ensino
de Literatura na Educacdo Basica ¢ que os saberes teoricos, contudo, ndo devem ser
privilegiados em detrimento de uma experiéncia direta com as obras literarias. E o que

defende Pinheiro (2006) quando propde a tomada do texto literdrio como eixo central, um
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estudo tedrico-metodologico mais aprofundado por parte dos professores e a recusa de um
aplicacionismo teorico e conceitual.

Tendo em vista que a mecanizagdo ou a diluicdo dos conceitos da Teoria da Literatura
de origem académica nao tem contribuido para a formagao de leitores de textos literarios, o
que deveriamos buscar e incentivar em nossas escolas ¢ uma reflexdo sobre o fato literario
que se sustente em experiéncias efetivas e continuas de leitura. Seria interessante partir de
uma vivéncia de leitura concreta, abrindo caminho para e elaboracdo de hipoteses e de
conceitos provisorios que poderdo ser relacionados a posteriori com um conhecimento tedrico
ja constituido e sistematizado. A introducdo de conceitos tedricos poderd se dar ao final da
leitura de uma série de obras ou até paulatinamente, dependendo das necessidades dos
estudantes, e ndo como forma de introducgdo ao estudo da Literatura, como geralmente ocorre
no Ensino Médio (PINHEIRO, 2006).

Leite (2005) também enfatiza que nao podemos esperar da Teoria da Literatura
receitas prontas e esquemas a serem aplicados, até mesmo porque o texto literario escapara a
tais esquemas devido a sua complexidade e abertura para a construgdo de sentidos. O que a
Teoria pode nos oferecer sdo ideias gerais sobre a Literatura e também caminhos para um

estudo metddico,

mas o verdadeiro método, caminho critico adequado ao objeto que se quer
descrever, entender e interpretar, fazer falar a nds e aos outros, essa ¢ uma
construg¢do no limite individual do leitor no didlogo com a obra que vai lhe
apontar onde esta a chave para entrar em seu mundo de palavras (LEITE,
2005, p. 259).

Em seu livro A Literatura em Perigo (2010), Todorov, a partir de sua experiéncia,
entre os anos de 1994 e 2004, como membro do Conselho Nacional de Programas, ligado ao
Ministério da Educagdo francés, faz uma critica ao ensino literario nas escolas francesas,
notando que este se baseia majoritariamente em uma perspectiva estruturalista e que, em
detrimento de um estudo direto das obras pelos alunos, foca os proprios instrumentos de
analise. Nota ainda o autor que, mesmo quando os professores se debrugam sobre as obras, tal
estudo se da de modo a privilegiar aspectos isolados das mesmas, o que, para esses
professores, gera um certo conforto.

O autor, que foi um dos grandes nomes do formalismo/estruturalismo no século XX,
denuncia que o ensino francés privilegia aquilo que os estudiosos dizem sobre as obras e ndo

elas mesmas, ou seja, ao invés de centrar-se no objeto em si (estudo do objeto — da
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Literatura), centra-se nos conhecimentos que compdem a disciplina (estudo da disciplina). O

aluno ¢ confrontado com nogdes de género, metonimia, foco narrativo, entre outras.

Todos esses objetos de conhecimento sdo constru¢des abstratas, conceitos
forjados pela analise literaria a fim de abordar as obras; nenhuma diz
respeito ao que falam as obras em si, seu sentido, o0 mundo que evocam
(TODOROV, 2010, p. 28).

No caso brasileiro, em que os professores parecem mais aptos a trabalhar a partir de
uma perspectiva cronologica, abordando os elementos contextuais como determinantes das
obras, revela-se a falta de uma formacao inicial ampla que possibilite ao professor abordar o
texto considerando aspectos formais, historicos, culturais, discursivos € humanos.

Os conhecimentos do campo dos Estudos Literarios, contudo, ndo devem ser
desprezados, pois o estudo das obras na escola ndo pode se resumir “ao juizo puramente
subjetivo do aluno”. Tratando-se de um “trabalho de conhecimento”, pode-se fazer uso da
historiografia literaria ou de alguns principios resultantes das diversas correntes teoricas,
gerando uma diversidade de abordagens, sem substituir a leitura e a compreensao do sentido
das obras, pois um modelo de ensino centrado nos métodos de andlise dificilmente podera
levar a formacao de leitores e ao amor pela Literatura.

Todorov (2010) levanta como hipotese explicativa para o atual quadro de ensino de
Literatura na Franca, caracterizado pela valorizagdo de aspectos estruturais e de instrumentos
de andlise, a forma como vem se trabalhando e pensando na universidade, pois, como frisa,
antes de se tornarem professores, os graduandos sao estudantes.

Essas reflexdes nos levam a pensar mais uma vez na formacao inicial oferecida no
Brasil aos professores que irdo lidar com o texto literario em sala da aula. Qual deve ser o
espaco do estudo dos conceitos, do estudo dos métodos de analise e do estudo das obras?
Todorov afirma que o ensino superior deve ser o espaco dos dois primeiros. J& no Ensino

Meédio o foco estaria no terceiro, desempenhando o professor ai um papel fundamental.

O professor do ensino médio fica encarregado de uma das mais arduas
tarefas: interiorizar o que aprendeu na universidade, mas, em vez de ensina-
lo, fazer com que esses conceitos e técnicas se transformem numa
ferramenta invisivel (TODOROYV, 2010, p. 41).
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Porém, o que ocorre na maioria das vezes € que tais teorias, que embora ndo tenham
sido pensadas tomando como foco as praticas de leitura escolares acabam influenciando-as,

diluem-se de tal forma que se distanciam do que foi pensado e discutido nas universidades.

O texto, em sala de aula, é geralmente objeto de técnicas de analise
remotamente inspiradas em teorias literarias de extragdo universitaria. Mas,
se no ambito universitario a teoria literaria pode ainda preservar uma
semantica geral do texto, na transposicao das ditas teorias para o contexto
didatico esse sentido maior costuma adelgagar-se e rarefazer-se, a ponto de
ficar irreconhecivel. Na escola, anula-se a ambiguidade, o meio-tom, a
conotagdo — sutis demais para uma pedagogia do texto que consome técnicas
de interpretacdo como se consomem pipocas e refrigerantes (LAJOLO,
2008, p. 15-16).

O que se nota ¢ uma falta de compreensao e reflexao critica por parte dos professores
da Educagdo Basica sobre a Teoria da Literatura e sobre como os conhecimentos que

compdem essa disciplina podem subsidiar a pratica da leitura literaria no ambiente escolar.

Consideracoes finais

A analise de determinados aspectos do ensino de Literatura tradicional nos permitiu
perceber que se tem criticado, principalmente, um ensino pautado em uma perspectiva
historicista, que aparenta basear-se na disciplina Historia da Literatura tal como desenvolvida
no século XIX, tendo em vista que esta se interessa “pelas origens e processos de
transformagao do fato literario” (SOUZA, 2006, p. 94), entendendo-o como resultado de
causas determinaveis, além de apresentar forte motivacao nacionalista.

Tais criticas inserem-se em um contexto multifacetado que recebeu estimulos de
diversas areas do conhecimento (dos estudos da Linguistica, da Teoria da Literatura, da
Andlise do Discurso, e também dos estudos sobre curriculo e sobre o processo de ensino
aprendizagem), levando a valorizagdo da formacdo de leitores de Literatura. Assim, hoje,
parece ser um consenso a ideia de que a leitura, muito mais do que uma decodificacdo ou
identificacdo das intencionalidades do autor, ¢ um processo de interagdo leitor/obra/autor,
cadeia que, no processo de escolarizacdo amplia-se para aluno-leitor/professor/obra/autor,
visto que o professor ira atuar como mediador entre o aluno-leitor e o texto literario.

As andlises das perspectivas metodoldgicas de Bordini e Aguiar (1993), Cosson

(2006) e Cosson e Paulino (2009) nos revelam pontos importantes a serem considerados na
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formulagdo de abordagens do texto literario no ensino de lingua e literatura. As duas primeiras
autoras ressaltam a importancia da identificacdo dos interesses de leitura, a incorporagdo de
tais interesses no planejamento das atividades do ensino de literatura e o aprofundamento e
ampliacdo dos momentos de leitura, valorizando, além disso, o aspecto ludico que deve
permear o contato com o texto literario. J4 Cosson e Paulino, ao utilizarem o termo letramento
literario, enfatizam o carater de pratica discursiva que envolve a producdo e a leitura do texto
literario, bem como a interagdo com a linguagem e com o outro que integra tal processo.

Por fim, ressaltamos que as relagdes entre leitura, ensino de Literatura e Teoria da
Literatura sdo inegaveis, visto que a Teoria da Literatura ¢ um campo do conhecimento
voltado para o estudo do texto literario e que as relagdes com o mesmo sdo necessariamente

mediadas pela leitura, como afirma Lajolo (apud ABREU, 1995).
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