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RESUMO

Esta pesquisa apresenta-se como uma elaboragéo propositiva, ao refletir, essencialmente, sobre
a insercédo da literatura na escola. A partir da consideracdo do debate em torno da declarada
crise da literatura e de seu ensino, especialmente em sua face voltada aos estudos curriculares,
este trabalho pretende estabelecer uma discusséo que tem como eixos o leitor, a leitura, a
literatura e a escola. Essa discussao € realizada em duas unidades tematicas que se entrelagcam
e ttm como objetivos: tracar um panorama dos comportamentos de leitura em mutacéo,
direcionado a pensar o perfil do jovem leitor, e analisar a proposta da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) para a literatura no Ensino Médio, vista em sua amplitude, por meio de uma
leitura interessada no leitor literario pretendido por esse documento ao final da etapa de ensino.
Uma construcdo que leva a um dltimo movimento, de carater interventivo, que busca
estabelecer alguns fundamentos possiveis para uma educacao literaria significativa baseada na
experiéncia, a partir e para além desse contexto. De modo a dar conta desse percurso, este estudo
tem como centro uma andlise textual da BNCC. Além de constituir-se, essencialmente, como
uma pesquisa bibliografica, amparada na producdo de alguns autores: Compagnon, Todorov,
Colomer, Petit, Zilberman e Résing para abordar questdes relacionadas a literatura e seu ensino,
Bauman, Chartier e mais detidamente Santaella, para tratar dos comportamentos de leitura,
Goodson, em relacdo a teoria curricular, e Benjamin e Larrosa, em seu momento propositivo.
Séo postos em debate também alguns dados gerados pelas duas Gltimas edi¢des da pesquisa
Retratos da Leitura no Brasil. Dessa forma, tem-se a percepc¢do de um cenario de crise, menos
da literatura e mais de seu ensino, em que, apesar de um certo carater utilitario do documento
curricular que passa a reger a educacao nacional — com lugar difuso e volatil reservado a
literatura —, foi possivel identificar potencialidades e caminhos de acdo. Torna-se viavel,
portanto, em um gesto de resisténcia, pensar um trabalho com literatura na escola que, ao
considerar os diferentes perfis de leitores, vise a um leitor que se forma para a literatura e pela
literatura, em uma educacdo literaria pautada pela experiéncia.

Palavras-chave: Ensino de literatura; Comportamentos de leitura em mutacéo; Base Nacional
Comum Curricular (BNCC); Experiéncia; Formacéo do leitor.



ABSTRACT

This research is composed by a propositional elaboration, when reflecting, essentially, on the
insertion of literature in school. From the consideration of the debate about the declared crisis
of literature and its teaching, especially in its face turned to curricular studies, this work intends
to establish a discussion that has as its axles the reader, the reading, the literature and the school.
This discussion is carried out in two thematic units that intertwine. They have two main
objectives. The first is draw a panorama of changing reading behaviors, aimed at thinking the
profile of the young reader. The second is to analyze the proposal of the Curricular Common
National Base (BNCC) for literature in the secondary education, seen in its breadth, through a
reading interested in the literary reader intended by this document at the end of this school stage.
A construction that leads to a last movement, of an interventional character, that seeks to
establish some possible foundations for a meaningful literary education based on experience,
from and beyond that context. In order to deal with this trajectory, this study is centered on a
textual analysis of the BNCC. In addition to constituting itself, essentially, as a bibliographic
research, supported by the production of some authors: Compagnon, Todorov, Colomer, Petit,
Zilberman and Résing to address issues related to literature and its teaching, Bauman, Chartier
and more closely Santaella, to approach reading behaviors, Goodson, in relation to curriculum
theory, and Benjamin and Larrosa, at the propositional moment of this study. Some data
generated by the last two editions of the survey Portraits of Reading in Brazil are also discussed.
Thus, there is the perception of a crisis scenario that refers less to literature and more to its
teaching. In which, despite a certain utilitarian character of the curriculum document that now
governs national education — with a diffuse and volatile place for literature —, it was possible to
identify potentialities and paths of action. It becomes therefore viable, in a gesture of resistance,
to think of a practice with literature at school that, when considering the different profiles of
readers, aims at a reader who is educated for literature and by literature, in a literary education
ruled by experience.

Keywords: Literature teaching; Changing reading behaviors; Curricular Common National
Base (BNCC); Experience; Readers education.
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INTRODUCAO

Este trabalho nasce do sempre renovado interesse pelo debate em torno da leitura e da
literatura, e da intencdo de inserir-se nele a partir das mais diversas frentes de atuacdo. Como
leitor, primordialmente, como pesquisador da area de Letras, como mediador de leitura em
contextos institucionais ou pessoais, como professor de Lingua Portuguesa e Literatura na
escola publica ou privada, como cidaddo interessado pela comunidade em que se insere. A
medida que é também por essa confluéncia de posicdes ocupadas que este trabalho se torna
possivel, por reunir em seu processo de elaboracdo, como precondi¢do de sua existéncia, as
experiéncias e conhecimentos provenientes de todas as leituras, escrituras, escutas, dialogos,
convivéncia com os colegas e com os mais diversos professores, mediadores, pesquisadores,
escritores, equipes diretivas, estudantes, e, fundamentalmente, leitores com quem travei
contato. Se somente a mim pode ser atribuida a responsabilidade pelo que vai adiante, é certo
também que sem as felizes trocas que pude ter ao longo da minha trajetdria estudantil e
profissional nenhuma sentenca aqui escrita teria sido possivel.

E, portanto, a partir da crenca na poténcia da leitura e da literatura que este trabalho se
realiza. Uma crenga alimentada desde os primeiros contatos com o texto literario, ou mesmo
antes disso, com a leitura noturna diaria do livro de ora¢Bes no seio maternal. Aquelas palavras
que sempre tiveram dimensdo metafdrica e magica, fazendo as paredes do quarto de dormir se
alargarem para terras e tempos distantes com hagiografias e paginas ilustradas. Uma crenca que
veio a se consolidar com o contato mais sistematico com a literatura possibilitado pela escola
(publica, é importante que se diga), acompanhado pela frequentagdo rotineira as bibliotecas
(que se nem sempre eram ideais, faziam-se fundamentais em sua tangivel realidade). Da mesma
forma que pelo contato com eventos como a Jornadinha Nacional de Literatura, ramo das
Jornadas Nacionais de Literatura de Passo Fundo a acolher as escolas e seus jovens leitores.
Por isso € que tratar da relacdo da leitura literaria com a escola e com o jovem leitor? se constitui
em um exercicio de implicacdo pessoal. Em que se resgata essa convic¢cdo no que pode a
literatura, que foi se aprofundando com a experiéncia universitaria no curso de Letras, com a
experiéncia profissional como mediador de leitura, e com o exercicio docente na Educacgdo

Basica.

! Optou-se pelo uso de “jovem leitor” no singular, ao longo deste trabalho, em um sentido categorizador, ao
considerar que a busca proposta é por identificar um perfil comum entre as diversas formas de ler que se
apresentam especialmente em relagdo as praticas juvenis. Trata-se, portanto, de observar as convergéncias
possiveis em um cenario multiplo e variado, com o cuidado devido de evitar homogeneizacGes.
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A partir disso, se é possivel identificar mais propriamente um lugar de origem para este
trabalho, s&o as preocupacdes e consideracGes de um jovem professor que o demarcam.
Especialmente os desafios de ocupar essa posicdo, e de fazer encontrar-se com a realidade
escolar a literatura, considerando a bagagem teorica e pratica anteriormente abracada em
ambientes mais seguros e ideais. S&o exercicios de reflexdo e pratica que consideram o avanco
e a complexificacdo dos estudos em leitura e literatura relacionados a educacdo, ao levar em
conta uma construgdo do campo que vem ocorrendo desde o inicio do processo de
redemocratizacdo do pais, com o esforco em pesquisa, com a criagdo de eventos, com 0
surgimento de associagdes focados na leitura e na literatura, em um contexto em que a ela se
atribuiam esperancas de mudanca nas a¢6es educativas (ZILBERMAN, 2008, p. 12-13).

Se essas iniciativas e esperancas continuam validas e fortes, deve-se assumir também
que os desafios que vieram motivando as a¢des ao longo do tempo ndo deixaram de alterar-se.
De modo que o constante ajuste de foco se torna necessario e vital, e conduz a novas questdes
de interesse capital. Dentro desse percurso histdrico, vem se intensificando um discurso de crise
da literatura e de seu ensino, que, ja tratado a partir das mais diversas abordagens, é aqui
localizado desde a relacdo que se estabelece com o texto literario no presente estagio da
modernidade até a forma e 0 espa¢o com que ele aparece em documentos oficiais que regulam
0 ensino e em exames avaliativos. Do mesmo modo que, mais ou menos relacionado a essa
crise, trata-se do processo de transformacdo cultural proporcionado pela revolugéo digital, em
gue novas tecnologias comunicacionais, com suas expressdes em diferentes suportes,
linguagens e midias vieram transmutar as formas de se relacionar com a leitura e a literatura.
Problematicas que, pensadas em sua relagcdo com a escola, indicam a dire¢cdo de uma inevitavel
mudanca de paradigmas educacionais, pois como aponta Tania Rosing (2009, p. 130), hd um
descompasso entre as propostas escolares e 0 universo em que circulam os jovens, e como
coloca Regina Zilberman (2008, p. 18), a sobrevivéncia dessa instituicdo esta condicionada ao
seu posicionamento na vanguarda dos fatos historicos.

Porém, ndo seria possivel pensar esse contexto de escolarizacéo da leitura literaria sem
levar em conta um processo de dindmicas curriculares que vem ocorrendo ao menos desde seu
desencadeamento pela Constituicdo de 1988, que j& previa uma formagdo comum aos
estudantes brasileiros. Mais tarde formalizada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), e que, passando pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), tem sua
consolidagdo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Esses movimentos na
educacdo, em especial aquele determinado pela BNCC, pautados majoritariamente por politicas

educacionais de cunho neoliberal, no contexto de um processo de globalizacdo econémica, ndo
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podem ser retirados do centro do debate nos estudos interessados pela insercéo da literatura na
escola, pelo significativo impacto que passam a exercer nas propostas de a¢do no cenario da
educacdo brasileira, tendo em mente que o entendimento pleno do processo de escolarizagdo
passa pela observacédo do curriculo por dentro, como propde Ivor F. Goodson (1995, p. 98).

Sem deixar de atentar-se a um certo temor acarretado pelo gradual desaparecimento da
literatura enquanto disciplina, e pela diminuicéo de seu espago relativo no curriculo escolar e
na sociedade, as elaboracdes aqui feitas assumem tom um tanto propositivo, privando-se de
somente anunciar catastrofes. Nesse sentido, ao levar em conta as consideragdes expostas, este
trabalho propGe-se a pensar a inser¢do da leitura literaria na escola, a partir da consideracéo da
realidade que se imp&e, quanto aos comportamentos de leitura em mutacdo e as diretrizes
curriculares que passam a orientar a educacao basica nacional, com a BNCC. Compreende-se
que sem nos furtar de mirar uma condicdo utopica, em que a leitura literaria seja central, em
uma escola de qualidade, preocupada totalmente com uma formag&o humanista dos estudantes,
precisamos considerar, na realidade, que trilhas se abrem aos préximos passos, contempladas
as criticas relevantes ao que esta posto.

Com esse enfoque, passam, portanto, a centralidade questdes como: qual a relacdo da
literatura com a escola, diante de uma crise anunciada? Como ela repercute nos curriculos e
qual é o lugar do leitor nesse debate? A que perfil de leitor estamos nos dirigindo quando
pensamos essa relacdo? De que modo a BNCC reflete essas demandas conjunturais? Como
dispde o trabalho com a literatura na escola? Que leitor é prenunciado pelo documento em sua
relacdo com a literatura? Que perspectivas se abrem nesse panorama, a partir e para além da
crise e das orientagdes curriculares?

Considerando essas questfes, este trabalho constitui-se essencialmente de quatro
movimentos, direcionados a pensar, em Ultima andlise, o papel que tem a cumprir o texto
literario na escola?. O primeiro deles esté interessado nos discursos propagados a respeito da
crise da literatura e de seu ensino. O segundo é uma exploragdo dos comportamentos de leitura
em mutacdo na contemporaneidade, focada especialmente no leitor jovem. O terceiro é uma
andlise detida da insercéo e das implicacdes e possibilidades que se apresentam & literatura na
BNCC para o Ensino Médio, considerada a implementacdo de seu texto e suas consequéncias
para a Educacdo Baésica e o leitor em formacdo. Enquanto o quarto e ultimo movimento,
alimentado pelos anteriores, busca formular um debate e lancar alguns fundamentos para um

possivel meio de promocdo do encontro da literatura com a escola, pensado com vistas a uma

2 Uma referéncia ao artigo “O papel da literatura na escola”, de Regina Zilberman, publicado em2008, e ja
abordado nesta introducéo.
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educacao literaria significativa baseada na experiéncia. Em seu conjunto, esses movimentos
compdem os quatro capitulos centrais desta dissertacao.

O primeiro capitulo se propGe a debater a ideia de crise da literatura que ha algum tempo
vem se apresentando no panorama dos estudos literarios — lembrem-se as emblematicas obras
Literatura para qué?, de Antoine Compagnon, e A literatura em perigo, de Tzvetan Todorov,
aqui contempladas® —, entendendo que mais do que uma crise da literatura, estamos diante de
uma crise do ensino de literatura. Com o que nos conduzimos a pensar essa situagdo no contexto
da educacdo brasileira, amparados por pesquisas recentes (PEREIRA, 2013; LUFT, 2014,
RODRIGUES, 2019), para dar conta de como vem se dando a escolarizacdo do texto literario,
especialmente a partir das leituras de documentos curriculares subsequentes. Com uma revisao
bibliografica do tema, entendemos que pensar essa Crise passa por pensar 0 ensino em si, uma
reflexdo que, para além de considerar os discursos académicos, o curriculo, os exames
avaliativos, a escola, deve interessar-se profundamente pelos estudantes, os jovens leitores que
S&0 0 centro desse processo.

Por conta disso, e antes de determo-nos na BNCC, o segundo capitulo propde-se a tratar
dos comportamentos de leitura em mutacdo no atual estdgio da modernidade, definido pela
metafora da liquidez (BAUMAN, 2001). Para poder compreender o perfil do leitor jovem que
habita a escola, e ao qual se aplica qualquer trabalho com literatura, bem como o seu contexto
de inserc¢do social, busca-se apoio na histéria da cultura, na sociologia, nos estudos literarios, e
na teoria da comunicacdo. Com o que ¢é de fundamental importancia a contribui¢do de Lucia
Santaella em sua formulacdo dos diferentes tipos de leitores, associados as mutagc6es nas formas
de comunicar-se. Por fim, € proposta uma anélise de dados das duas Ultimas edi¢fes da pesquisa
Retratos da Leitura no Brasil — consideradas suas deficiéncias e limitagbes — que concorrem
para uma percepcao mais geral dos comportamentos de leitura dos jovens brasileiros, cotejados
com as proposicdes tedricas anteriormente levantadas, ja que este trabalho situa seu interesse
em ambito nacional, dada a abrangéncia da BNCC.

O terceiro capitulo, ja considerados o perfil do jovem leitor e estudos anteriores mais
gerais sobre a literatura nos documentos curriculares nacionais, interessa-se por uma analise

mais detida e aprofundada daquilo que se estabelece em relagdo a literatura na BNCC para o

3 Apesar de ambas as obras terem sua génese em um contexto da intelectualidade francesa, com maior ou menor
referéncia a sua realidade educacional local, a relevancia com que elas se apresentam no debate brasileiro nao
pode ser desconsiderada, uma vez que aparecem com frequéncia em producdes e didlogos académicos,
bibliografias de cursos e concursos, etc. Com isso, a0 mesmo tempo que a sua leitura aqui desenvolvida tomara
o cuidado de néo planificar questdes proprias de cada cendrio, também ndo deixara de buscar nessas producdes
aqueles pontos de carater mais universal, ou que tém dialogado mais diretamente com a realidade de nosso pais.
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Ensino Médio. Sem recorrer a uma leitura limitada ao estabelecido “campo artistico-literario”
dentro do componente Lingua Portuguesa, por compreender que é necessaria uma Visao de
conjunto para que o documento seja visto conforme o que se propde e ndo de acordo com a
expectativa do pesquisador. Por esse motivo, a analise textual da BNCC, tomado o cuidado de
considera-la como ponto de partida e ndo de chegada, ¢é estabelecida em torno de seus elementos
estruturantes e de como eles se abrem a literatura. Esse capitulo pretende ndo somente fazer
uma critica as diretrizes estabelecidas por esse documento curricular. Para além disso, ao
considera-las em relacdo aos contextos e conclusdes discutidos até entdo, prople-se a
compreender que perspectiva se delineia para a literatura na escola, assim como para o leitor
jovem, e comegar a vislumbrar os campos de ac¢do que se colocam a partir e para além delas.

E é justamente ao desenvolvimento dessa discussdo que se dedica o quarto capitulo, a
partir do entendimento de que ha um caminho possivel ao trabalho significativo com literatura
na escola dadas as condi¢cdes materiais que se apresentam, do contexto social mais amplo as
esferas de atuacdo mais particulares. Um caminho que ndo serd trilhado certamente sem
resisténcias e sublevacGes, mas cuja apresentacdo catastrofica pode ser atenuada por muitas
vias de acdo. Nesse sentido, buscamos discutir uma educacao literaria voltada ao sentido das
obras e ao compartilhamento de leituras, em que a literatura ganha relevancia no contexto
escolar sem cair em pragmatismos, a partir de uma premissa que prevé a coexisténcia dos
diferentes tipos de leitores baseada na leitura do texto literario. Por fim, no momento mais
propositivo deste trabalho, e considerados os resultados das investigacOes realizadas, sera
proposta uma alternativa para o trabalho com literatura na escola a partir da obra de Walter
Benjamin, tomado como central o estatuto da experiéncia.

A partir da descrigé@o desse percurso, tem-se que: o debate em torno da crise da literatura,
muito ligado aos estudos curriculares, acaba conduzindo a uma analise das mutacdes nos
comportamentos de leitura. Da mesma forma que essa preocupacao com o leitor contemporaneo
se cruza com os estudos de curriculo para projetar um caminho possivel para o trabalho com
literatura na escola. Portanto, o ponto central da proposta aqui conduzida ¢ a articulacéo entre
esses assuntos e ndo a sua abordagem vertical.

Enfim, desse modo ¢ estabelecida uma sequéncia de leituras, levantamentos e analises,
gue remontam a um complexo cendrio social e cultural em que a literatura se encontra com a
escola e com o jovem leitor. Contemplados o cenario de crise, 0s comportamentos de leitura
em mutacao, o perfil dos leitores e suas praticas, as diretrizes curriculares e as perspectivas que
se apresentam, o ponto de chegada deste trabalho € uma conclamacao a esperanca, a resisténcia,

e a acdo, a partir das possibilidades reais, sem deixar de sonhar com um futuro ideal.
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1 A CRISE DA LITERATURA E DE SEU ENSINO

No ano de 2004, Jodo Cezar de Castro Rocha escreveu uma coluna para o caderno Mais!,
do jornal Folha de Sao Paulo, intitulada “Retorno a literatura”. Nesse texto, por vezes retomado
quando o assunto é o cendrio de crise da literatura e seu ensino, destacam-se os dois primeiros

parégrafos. O primeiro deles:

Nas aulas que ministro de literatura comparada, sempre ocorre um ritual incémodo.
No inicio de cada semestre, busco identificar o repertério de leitura dos alunos, a fim
de estabelecer o didlogo intertextual que justifica a disciplina. Contudo o resultado da
iniciativa € melancélico. Machado de Assis? Talvez tenham lido "Memorias PGstumas
de Bras Cubas", "Dom Casmurro" e uma magra sele¢do de contos. Guimardes Rosa?
Sim, "ouviram" falar — afinal, o curso é breve; porém é interminavel a travessia do
sertdo rosiano. Poetas? Quase todos fazem versos, mas poucos buscam a chave do
poema (ROCHA, 2004).

O inicio desse paragrafo pode ser lido como um atestado das deficiéncias leitoras dos
alunos que chegam a graduacdo em Letras e de sua pouca afeicdo a leitura, problemas
relacionados a sua formagc&o na Educacio Basica (PERRONE-MOISES, 2006; LUFT, 2014).
O que realmente parece, no entanto, ser o ponto forte desse relato é a situacdo de choque entre
a expectativa do professor e a realidade de seus alunos. Entre a expectativa de formagéo e o seu
real estdgio de desenvolvimento. Da-se a ver jovens, menos do que ndo leitores, nédo
conhecedores do canone. Situacdo que, na descricdo de Rocha, parece ndo melhorar depois que

esse aluno passa pelo curso de graduacao:

Na poés-graduacdo, o saldo é semelhante. O necessario viés da especializagdo
transformou-se em vicio. Formam-se doutores em critica e teoria literaria que néo
conseguem sustentar uma hora de conversa descontraida sobre autores de sua estima.
Ou seja, aqueles cujas obras provocam um impacto consideravel, mas sobre 0s quais
ndo se escrevem dissertacfes, ensaios, resenhas: produtos que engordem o
"curriculum vitae" (ROCHA, 2004).

Ora, 0 que Rocha esta destacando nédo é simplesmente a falta de repertorio literario de
seus alunos ou suas debilidades como leitores, mas mais especificamente a desvinculagdo entre
o discurso sobre o literario ¢ a leitura dos textos em si. Por isso sua ideia de “retorno a literatura”
é uma argumentacao no sentido de colocar a leitura literaria no centro da formac&o escolar e
académica desses alunos-leitores: “O futuro dos estudos literarios encontra-se no retorno a
literatura” (ROCHA, 2004). E, para além disso, Rocha aponta para a necessidade de
recuperacdo da dimensdo antropoldgica do literario. Seu texto estd longe de ser um lamento

rabugento de quem expressa desgosto pela situacdo em que se encontram seus alunos. E antes
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propositivo, e nos ajuda a localizar os aspectos de alguma crise da literatura em seu ensino e no
campo dos estudos literarios, muito mais do que, socialmente, em sua pratica. Com isso

concorda Leyla Perrone-Moisés, para quem:

Como institui¢do, a “literatura” esta em declinio; como pratica, ela esta (como sempre
esteve) em mutagdo. O que esta em questdo néo ¢ a salvagdo da literatura como pratica
de escrita e leitura. [...] O que estd em questdo, por isso mesmo, é a salvacdo da
Literatura como disciplina escolar e universitaria (PERRONE-MOISES, 2006, p. 27).

Compreende-se, desse modo, que a literatura persistira como expressdo humana, apesar
dos contrafluxos comunicacionais e culturais que se sucedam com o tempo, e que Seu processo
de mudanca ndo é um processo de desapari¢do. O que ndo ocorre com 0 seu espago de saber
institucionalizado e a possibilidade de formalmente se estudar literatura. Em outras palavras, o
leitor de literatura ndo deixara de existir, mas pode desvanecer nas atividades escolares e
universitarias, ou a0 menos em uma relacdo extremamente exigua com as préaticas de ensino
formais. Perde grandemente o leitor, que vé desfazer-se um espaco de insercao no universo
literario, perde ainda mais aquele ndo sera leitor de literatura por ndo a encontrar em outro
ambiente que ndo no ensino formal, e perde tanto ou mais a propria educacdo, que nao se vale
da riqueza do texto literario no processo de formacéo dos estudantes. Com o que podemos nos
questionar: que escola € essa que abdica da literatura? Que escola € essa que nao tem como
objetivo a formacao do leitor literario? Ou ainda um percurso formativo pela literatura? E uma
escola vitima de uma visdo extremamente pobre e redutora de educacao, tecnicista e pouco
afeita aos temas do viver humano.

O que nao se pode concluir, contudo, é que basta deixar estar a literatura na escola e na
universidade para que todos os problemas estejam resolvidos. As questfes da relacao literatura
e educacdo sdo muito mais profundas e demandam maior esforco para uma boa resolucéo. E
necessario esclarecer qual é o papel da literatura hoje no ambiente escolar e na formacéo da
pessoa humana, para que de acordo com isso se estabelecam satisfatoriamente o espago e 0
modo como a literatura se fara presente das orientagdes curriculares ao cotidiano da escola. Um
novo referencial de agcdo é fundamental, pois assim como ndo é possivel assistir com
impassibilidade ao afastamento entre a literatura e a escola, também ndo é viavel supor que

somente a tradi¢do de seu ensino sera capaz de sustenta-la ou justifica-la na educacéo.
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1.1 O ensino de literatura em crise

Ao acentuarmos a questdo do ensino de literatura como central nesse processo de crise,
ndo estamos, contudo, identificando essa crise do campo literario somente a educacao.
Devemos estar atentos ao que coloca Antoine Compagnon, em sua conferéncia intitulada
“Literatura para qué?”, apresentada ao Collége de France no ano de 2006, também como indicio

da universalidade dessa crise, a0 menos no mundo ocidental:

Pois o espago da literatura tornou-se mais escasso em nossa sociedade ha uma
geracdo: na escola, onde os textos didaticos a corroem, ou ja a devoraram; na
imprensa, que atravessa também ela uma crise, funesta talvez, e onde as paginas
literdrias se estiolam; nos lazeres, onde a aceleracdo digital fragmenta o tempo
disponivel para os livros. Tanto que a transicdo entre a leitura infantil — que ndo se
porta mal, com uma literatura para a juventude mais atraente que antes — e a leitura
adolescente, julgada entediante porque requer longos momentos de soliddo imdvel,
ndo mais esté assegurada (COMPAGNON, 2009, p. 21-22, grifo nosso).

Essa crise, portanto, ndo € uma questdo somente educacional, mas a marca de um
processo social amplo, que tem nas mudancas comunicacionais um ponto central para a sua
compreensdo. A tensdo entre a lentiddo e a aceleracdo, entre o fisico e o digital, entre
fragmentado e o coeso, entre o solitario e o coletivo (mesmo que ilusorio) parece ser o que
condiciona mais profundamente esse cenario de instabilidade. O que ocorre é que, nesse
panorama, a escola é o mais sensivel ponto de inflexdo, tanto para que a leitura literaria (e ndo
somente) profunda, refletida e fora do tempo aconteca, quanto para que essa leitura acelerada e
fragmentaria, incontornavel, ndo seja um ato alienante e irrefletido (em se tratando de literatura
ou ndo). Trata-se, portanto, de um problema cultural e comunicacional com fortes repercussoes
de natureza politica, no qual a escola é o palco central das mais relevantes acdes e pode ser
vitima de péssimas tomadas de decisdes. Por isso a relevancia de tratarmos a crise da literatura
como crise de seu ensino e das politicas educacionais em primeiro lugar.

Se continuarmos seguindo a trilha de Compagnon, teremos que a literatura “parece, por
vezes, duvidar de seus fundamentos frente aos discursos rivais e as novas técnicas, ndo somente
— velha querela — as ciéncias exatas e sociais, mas também o audiovisual ¢ o digital”
(COMPAGNON, 2009, p. 22). Nesse mesmo sentido, a literatura teria entrado em uma “era da
suspeita” desde a modernidade, como o que, apesar de paradoxalmente ter vivido um tempo de
culto nesse periodo, vem lidando cada vez mais com um sentimento de indiferenca e mesmo
aversdo (COMPAGNON, 2009, p. 22-23). A conferéncia de Compagnon é também propositiva

e inicia seu fechamento esclarecendo que tentou “dizer como e por que ensinar literatura no
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inicio deste século” (COMPAGNON, 2009, p. 53). O que chama atengdo por ndo se tratar de
por que ler, escrever ou editar literatura, mas por que ensina-la, ao propor o questionamento
sobre sua importancia.

Também muito interessado no ensino de literatura como ponto nevralgico dessa crise é
0 texto de Tzvetan Todorov, A literatura em perigo, que associa esse perigo sofrido pela

literatura em especial a0 modo como ela é tratada no ambiente escolar:

Na escola, ndo aprendemos acerca do que falam as obras, mas sim do que falam os
criticos. [...] ao ensinar uma disciplina, a énfase deve recair sobre a disciplina em si
ou sobre seu objeto? E, portanto, em nosso caso: devemos estudar, em primeiro lugar,
os métodos de analise, ilustrados com a ajuda de diversas obras? Ou estudarmos obras
consideradas como essenciais, utilizando os mais variados métodos? (TODOROV,
2009, p. 27)

Mais uma vez, entdo, o problema é o distanciamento entre o discurso pedagdgico,
centrado na teoria, e a prépria literatura, ou conjunto de obras a serem lidas nas escolas, tratadas
como secundarias em relagdo ao meta-discurso literario. Essa é uma via insustentavel para a
literatura nos programas escolares. Como aponta Todorov, mais proxima de um “estudo da
disciplina”, a exemplo da fisica, do que de um “estudo do objeto”, a exemplo da historia (2009,
p. 33). De modo que se aceitarmos que a literatura estd cada vez mais desvalorizada
socialmente, seu estudo teorico torna-se ainda menos sustentavel na escola. Esse é ainda um
caminho de préticas, que, segundo o autor, tendem a levar a um impasse, além de nao ter como
consequéncia o amor a literatura (TODOROV, 2009, p. 33). Porém, apesar de se tratar de um
problema escolar, ndo se pode ver os professores como culpados por esse desajuste: “Se 0S
professores de literatura, em sua grande maioria, adotaram essa nova Gtica na escola, € porque
os estudos literarios evoluiram da mesma maneira na universidade” (TODOROYV, 2009, p. 35).
Ao trazermos as proposicdes de Todorov para a realidade brasileira do ensino de literatura,
poderiamos dizer que o panorama nhdo € de todo muito diferente, com a ressalva de que o
predominio do meta-discurso literario, em detrimento da leitura das obras, pode ser substituido
por uma preponderancia do modelo historicista de ensino, com efeitos semelhantes.

Poder-se-ia pensar, entdo, que estamos sofrendo a perda de um estatuto de ensino que
proveitosamente se constituiu ao longo do tempo e que estaria sendo dilapidado, acabando-se
assim uma tradicdo escolar exitosa com a instauracdo de uma crise sem precedentes. Mas néo
€ iSS0 0 que acontece, e para ter uma nogao mais exata daquilo estd ameacado, do que se deve
proteger e do que se deve inventar ou reinventar, é preciso um olhar, mesmo que breve a

historicidade do ensino de literatura. Ainda de maneira a irmos ajustando nosso foco as
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peculiaridades das questdes locais. Podemos recorrer, para isso, a Regina Zilberman, que

aponta:

A finalidade do ensino da literatura, por muitos séculos, néo foi formar leitores, nem
apreciadores da arte literaria, por uma razao muito simples: a literatura — ou poesia
—, na sua formulacdo anterior a Renascenca, quando adotou tal denominacéo, constou
desses curriculos porque era o género mais préximo da linguagem verbal, que cabia
conhecer e saber utilizar (ZILBERMAN, 2009, p. 11-12, grifos da autora).

Ha, portanto, desde a Antiguidade uma confluéncia entre o ensino de lingua e o de
literatura, que se prestava ao dominio do cddigo verbal ao tomar como modelos os poetas e
literatos, o que também ajudava a estabelecer o canone (ZILBERMAN, 2009, p. 12). Além
dessa finalidade de carater linguistico, ha outra que se coloca: “o ensino da literatura, ou da
poesia, integrou-se ao preceito que, por muito tempo, regeu a educacdo de modo geral, a saber,
0 de transmitir regras e principios a serem absorvidos pelos futuros cidaddos” (ZILBERMAN,
2009, p. 12). No Brasil, Zilberman identifica uma mudanca que acontece a partir da década de
1970, “quando se facultou a escola a introdu¢do, em sala de aula, de obras e autores
contemporaneos”, uma mudanca que estd associada ao crescimento da populagdo urbana, ao
intuito de acelerar a modernizacdo do pais e a expansdo do publico escolar (ZILBERMAN,
2009, p. 15). Com isso, além de as aulas de lingua e literatura se aproximarem dos textos
literarios em circulacdo no tempo presente e ndo mais exclusivamente da tradicdo, também
passaram a valer-se de materiais de leitura ndo necessariamente literarios, o que vai ao encontro
da denominacgdo da disciplina como “Comunicacao e Expressdao” nessa década (ZILBERMAN,
2009, p. 15). Com isso, 0 “novo panorama escolar, vigente até os dias de hoje, caracteriza-se
pela ruptura com a histéria do ensino da literatura” (ZILBERMAN, 2009, p. 15). Ainda, para a
autora: “Se, no passado, a escola apoiava-se fortemente no ensino da literatura e, mesmo sem
ter como meta formar leitores, acabava, as vezes, contribuindo para isso, no presente, da as
costas para a tradi¢do e termina por privar os alunos de qualquer histoéria” (ZILBERMAN, 2009,
p. 16). Uma situacdo da qual seriam exemplares os Parametros Curriculares Nacionais, que para
Zilberman educam “para ler” e ndo “para a literatura”, de modo que “dificilmente a literatura
se apresenta no horizonte do estudante, porque, de um lado, continua ainda sacralizada pelas
instituicdes que a difundem; de outro, dilui-se no difuso conceito de texto ou discurso”
(ZILBERMAN, 2009, p. 16-18).

Temos, portanto, uma melhor compreensdo de que ndo se estd perdendo um trabalho
ideal com a literatura na escola e que, mesmo em seu tempo de gléria escolar, o objetivo final

do ensino de literatura ndo era a formac&o do leitor literario. Desse modo, a discussdo em torno
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da crise da literatura e de seu ensino pode ser trazida para o campo dos estudos curriculares,
sem perder de vista sua intersec¢do com as praticas pedagogicas, considerado o histérico de seu

ensino e as permanéncias e rupturas que o trouxeram até aqui.

1.2 A literatura perde espaco nos documentos curriculares

Muitos sdo os estudos que vém dando conta de uma perda de espaco da literatura em
sua especificidade enquanto disciplina escolar no Ensino Médio, em decorréncia de propostas
curriculares que a tratam como mais um campo discursivo, ou “campo de atuagdo social”
(conforme nomenclatura da BNCC) que deve ser estudado no componente Lingua Portuguesa.
Essa perda de espaco e relevancia se daria também por conta da forma como € cobrada em
exames nacionais como o Enem.

Edineia de Lourdes Pereira, em sua dissertacdo de mestrado de 2013, A consolidacéo
da crise da literatura no Ensino Médio, faz um trabalho de base foucaultiana de arqueologia
dos discursos de agentes que de algum modo circundam o processo de perda de espaco e
relevancia da literatura na escola. Sua andlise foi de materiais didaticos e antologias escolares
de literatura brasileira aos discursos de pesquisadores da area de Estudos Literarios e de 6rgaos
educacionais, de modo a mapear o habitus (conforme conceito de Pierre Bourdieu) desses
agentes em relacdo a situacao da literatura no &mbito escolar. Sua hip6tese € de que esse habitus
é um impedimento para que esses agentes percebam a situacao de decadéncia da posicdo e das
funcOes da literatura.

Focada na etapa do Ensino Médio, a pesquisadora aponta que com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional, de 1996, “a literatura perde completamente o seu lugar de
distin¢do no Ensino Médio” (PEREIRA, 2013, p. 103). Em sua analise dos discursos de reagao
a esse cendrio de crise, ela interpreta que a postura dos pesquisadores é desafinada em relacdo
ao contexto econémico e politico do periodo. Isso resultaria em propostas incoerentes de
tentativa de recuperacdo da literatura pelo argumento de seu carater humanizador e pela
fomentagdo do gosto, ao serem ignorados os fatores historicos e as necessidades politicas, que
estariam voltadas, por exemplo, a questdes em torno da tecnologia (PEREIRA, 2013, p. 103-
104). A sua conclusdo a respeito do tema da crise da literatura no Ensino Médio é que: “o
problema do ensino de leitura literaria — desde sua inser¢do no ensino secundario até o atual
Ensino Médio — ndo esta na abordagem, ndo estd no método, ndo estd na perspectiva, mas nas
concepgdes politicas e econdmicas de determinada época” (PEREIRA, 2013, p. 104). A

pesquisadora também aponta que:
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A questdo ndo é como ensinar a leitura literaria, mas como a educacdo e a politica do
pais se apossaram dela e determinaram a sua fungdo dentro do campo educacional.
Atualmente, ndo ha mais funcdo para a literatura dentro do Ensino Médio. A Unica
justificativa para o ensino da leitura literaria no Ensino Médio é sua presenga nos
vestibulares e na Avaliagdo do Enem (PEREIRA, 2013, p. 104).

O trabalho de Pereira da importante contribuigdo ao trazer para o primeiro plano o
aspecto politico e econdbmico em sua relacdo de determinacfes na histdria da educagdo
brasileira e, especialmente, no campo do ensino de literatura. Sua formulacéo faz compreender
que discursos exaltadores da literatura, por si s0s, ndo serdo capazes de demover essa
“consolida¢ao” da crise da literatura no Ensino Médio (termo por si sé paradoxal quando se fala
em crise). Porém ndo se pode tomar essa afirmacdo de que os motivadores da crise sdo
puramente econdmicos e politicos como um aval a imobilidade para os envolvidos no campo.
Que uma nova frente de atuacdo, de dimens&o politica, pode e deve ser aberta € algo de grande
relevancia, mas ela ndo é exclusiva em relacdo a possibilidades pedagdgicas e a resisténcias em
diferentes niveis. Em primeiro lugar, os discursos que exaltam a literatura ndo podem ser
somente isso, e descolados da realidade. Em segundo lugar, conforme aponta Ivor Goodson
guanto as reformas curriculares, ha varios niveis de refracdo até que uma reestruturacao se
efetive, e esses sdo campos de tensdo, embate e resisténcia.

Goodson comenta que um pais ndo reage de forma monolitica em relacdo aos processos
de reestruturacdes educacionais. Ha varios “pontos de refracao” até a efetivagdo dessas politicas
de reestruturacdo. Goodson destaca “sistemas nacionais, sistemas regionais, sistemas de
conselhos escolares — até mesmo escolas especificas e salas de aulas e professores individuais”
(2019, p. 79) como essas instancias. E essas refraces estariam condicionadas as diferentes
trajetérias historicas de cada lugar, apesar de as reestruturacbes educacionais terem
caracteristicas de “um movimento mundial promovido pelas elites politicas” (GOODSON,
2019, p. 82): o autor exemplifica essa circunstancia com a aparente maior resisténcia a essas
reformas na Suécia e na Finlandia, que ttm uma democracia social mais profundamente
arraigada, assim como a especializagdo profissional, do que na Inglaterra e na Irlanda
(GOODSON, 2019, p. 82).

Com o0 que podemos nos questionar a respeito da resisténcia que as reformas
educacionais enfrentam no Brasil, onde a democracia social esta longe de ser profunda ou
realizada e a autonomia profissional do professor € correntemente relativizada. Um solo fértil
para as imposi¢des normativas ndo deliberadas. De qualquer modo, por mais desconsiderado

que seja o papel do professor na equagédo das reestruturacGes educacionais em nosso pais, é
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preciso lembrar que ele sempre estd 1a: “No ponto final de um processo de refracdo com
multiplas camadas esta o individuo ou o profissional” (GOODSON, 2019, p. 86). E se as
imposicdes sdo muitas e os procedimentos realmente pouco democraticos, 0s que ocupam a
ponta (ou centro) esquecida desse sistema podem se tornar a esperanca de genuinos processos
de mudanca. Por sua resisténcia, contestacdo ou ressignificacdo, os professores sdo de vital
importancia nessa equagdo. Portanto, uma conclusdo com a de Pereira, impactante, ndo pode
levar a paralisacdo da acdo em outras frentes, ja que a resisténcia pedagdgica € também uma
forma de resisténcia politica.

Outra pesquisa que aborda a situacdo da literatura na escola, focada na etapa do Ensino
Meédio, é a tese de Gabriela Fernanda Ce Luft, de 2014, cujo titulo, Retrato de uma disciplina
ameacada: a literatura nos documentos oficiais e no Exame Nacional do Ensino Médio, ja nos
direciona as consideracdes de natureza curriculares e ressona o titulo A literatura em perigo, de
Todorov. A pesquisadora se dedica a analisar a trajetoria historica da disciplina, sua abordagem
nos documentos oficiais e mais especialmente as questfes que envolvem literatura nas provas
do Enem de 1998 a 2013. Um ponto que interessa perceber é a determinacdo curricular e das
praticas escolares em literatura pautadas pelas exigéncias do exame de carater nacional. Quanto
aos documentos oficiais, Luft se propde a analisar trés textos: os Pardmetros Curriculares
Nacionais para o0 Ensino Médio (PCNEM), as Orientacdes Complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM+) e as Orientacbes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM).

Luft distingue os PCNEM e os PCNEM+ das OCNEM, identifica nos primeiros dois
documentos um discurso elaborado essencialmente por pedagogos, que nao se atém as
especificidades do texto literario, tratando a disciplina de Literatura como assessoria a de
Lingua Portuguesa. Enquanto que as OCNEM, redigidas por uma equipe de profissionais
renomados da area de Letras, mesmo posicionando a literatura ndo mais como “um brago menor
da lingua portuguesa” e tomando referéncias proprias do campo dos estudos literarios, segundo
a pesquisadora, ainda deixa a desejar “pela falta de orientagdes mais claras aos docentes”
(LUFT, 2014, p. 137-138). As OCNEM, mesmo assim, podem ser consideradas um ponto fora
da curva no cenario dos documentos curriculares nacionais, em que houve o predominio do
discurso especializado em literatura.

Em relacdo a literatura no Enem, Luft identifica alguns pontos que considera
preocupantes: a “gradual diminuicdo do nimero de questdes elaboradas a partir de textos
literarios”; questdes que apresentam textos literarios, mas voltam-se para a afericdo de

conhecimentos de outras areas; 0 descompasso entre o que € cobrado na Matriz de Referéncia
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do exame e a prova em si; o fato de que a “resolucdo da grande maioria das questdes prescinde
do ensino formal de literatura”; a pouca diversificagdo das questdes ao longo das edi¢Oes do
exame; a apresentacdo de dados frageis e irrelevantes nos enunciados das questdes; a sua falta
de originalidade; além da lateralidade do texto literario em relacdo a outros registros escritos
(LUFT, 2014, p. 235-237). E a partir dessas constatacdes, a autora apresenta consequéncias que
0 Enem poderia trazer ao ensino de literatura, como a ndo consideragéo da especificidade do
texto literario, tratado nele como igual a qualquer outro género textual; a primazia de uma
leitura funcional em detrimento de uma leitura cultural (conforme formulacdo de Jéferson
Assumcéo, apresentada pela autora); o desabamento do canone; a centralidade do Modernismo,
com uma quantidade significativa de questdes no exame somente com textos de Mario e Oswald
de Andrade, além de uma aversdo ao regional, com as pouquissimas mencdes a autores gauchos,
por exemplo; e ainda as consequéncia de ndo apresentar uma lista de leituras minimas
obrigatorias para a realizagdo do exame (LUFT, 2014, p. 238-255).

Muitos desses pontos podem ser questionados e ndo estdo isentos de debate. Por
exemplo, o que seria esse “ensino formal de literatura” que estaria sendo prescindido pelo
Enem? Se for somente apego a tradigdo, ndo ¢ algo desejavel. Além disso, o “desabamento do
canone” nao pode ser visto como uma consequéncia somente negativa. Se constatado, envolve
um processo ambivalente. De todo o modo, o cenério tracado por Luft se apresenta como um
exemplo representativo dos estudos interessados na alarmada crise da literatura e de seu ensino,
com suas contradi¢cBes, catastrofes anunciadas e forca de denuncia. Se, a partir dele,
concordassemos com a afirmacdo de Pereira de que os vestibulares e 0 Enem se constituem
como a Unica justificativa para a presenca da literatura no Ensino Médio, teriamos um
melancdlico retrato de quéo fragil é essa presenca e 0 quanto ela pode parecer desnecessaria a
um olhar mais pragmatico. Dito isto, a proposta desta pesquisa é ver a literatura para muito
além dessas limitacdes.

Uma terceira pesquisa pode ser de grande proveito par a compreensdo desse cenario. A
dissertagdo de Daniele Gualtieri Rodrigues, Discursos sobre o ensino de literatura em
documentos curriculares nacionais, de 2019, também focada na etapa do Ensino Médio, faz
uma leitura dos documentos analisados por Luft e também da BNCC, a partir das teorias pds-
criticas do curriculo, e se coloca como uma leitura mais profunda das questdes curriculares. Seu
alinhamento teorico vai no sentido de pensar o curriculo como “um artefato cultural, um

dispositivo situado historicamente e que coloca em circulagdo saberes (e poderes)”
(RODRIGUES, 2019, p. 129).
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Além de apontar para uma disparidade entre as tradi¢es escolares e as culturas juvenis,
presente nos documentos curriculares, Rodrigues também destaca uma tensao entre diferentes
discursos que compde esses documentos em uma alternéncia de forcas. Ela identifica o
Ministério da Educacdo (MEC), tecnicamente o autor desses textos, como um mediador entre
discursos: o oficial (filiado a projetos neoliberais de educacédo), o pedagdgico (proveniente dos
estudos em educacdo e voltado a aprendizagens bésicas, competéncias e habilidades) e o
académico (das pesquisas nas areas de ensino de lingua portuguesa e literatura) (RODRIGUES,
2019, p. 131). Em relacdo a como esses discursos operam nos diferentes documentos oficiais,
Rodrigues apresenta uma distingdo com a “primazia do discurso oficial” nos PCNEM,
“operando um recorte no discurso pedagogico”, em que ha um “esvaziamento da literatura,
integrada & area de leitura”. Quanto aos PCNEM+, identifica também um tratamento disperso
da literatura, “na maioria das vezes como exemplificacdo para atividades de linguagem” e o
discurso académico “subordinado aos discursos pedagdgicos e oficial”. J4 em relacdo as
OCNEM, a pesquisadora aponta que “marcam uma tomada de posi¢ao dos especialistas da area
de ensino de literatura, reivindicando para si a autoridade do saber académico no que tange a
area” e fazendo seu discurso prevalecer sobre o oficial e o pedagogico. Por fim, na BNCC,
registra novamente uma sobreposicdo dos discursos oficial e pedagdgico sobre o académico,
porém com a manutencdo dos objetivos das OCNEM para o ensino de literatura, ainda que
novamente reduzido a um braco da Lingua Portuguesa (RODRIGUES, 2019, p. 132-133). A
marca dessa sucessao de documentos seria, portanto, a falta de coesdo (RODRIGUES, 2019, p.
133)

Essas pesquisas, de modo geral, tracam um panorama de pessimismo em relacdo a
insercdo curricular do ensino de literatura em ambito nacional, destacando a proje¢éo de uma
disciplina em vias de desaparecimento. O gque se pode questionar € se a disputa pela manutencéo
da literatura como disciplina vem imbuida de um ensejo de formacdo do leitor literério e contato
proficuo com textos de dentro e de fora da tradicdo, com abertura para a leitura em diferentes
linguagens e suportes, ou se é somente um grito passadista de apego a um espaco de poder.
Parece ser valida a disputa se ela estiver alinhada a primeira dessas posturas, e para além disso,
€ preciso pensar 0 espacgo e o papel da literatura na escola, tensionada entre seu passado como
disciplina independente e seu reposicionamento como mais um campo discursivo possivel
dentro da disciplina de Lingua Portuguesa. Além de como pode se apresentar um real
conhecimento da literatura que contribua para a educacao integral, pregada pela propria BNCC,

com um desenvolvimento humano global.
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1.3 Marcas dos processos de reestruturacéo curricular

Ao tratarmos de mudancas curriculares como essas, € preciso ndo perder de vista sua
relacdo com os periodos histéricos, com atencdo especial a influéncia dos ciclos econdmicos
sobre reformas educacionais, conforme entendimento de Goodson (2019, p. 30). Sua apreensdo
tedrica parte da compreensio de que os “movimentos globais de reforma escolar estdo
‘inseridos’ eles proprios, em sistemas escolares nacionais de maneiras bastante distintas”, além
de que, tais “sistemas sdo refratores de for¢as de mudanga globais”. Tratara entdo de
empreender um projeto tedrico de compreensdo desse “processo de refracdo social”, no sentido
de desenvolver uma “teoria da mudanga” que perceba claramente como se dao as circunstancias
de escolarizacdo (GOODSON, 2019, p. 30).

Essa andlise desloca-se por duas maneiras distintas de se realizarem reformas no
curriculo. A primeira delas esta relacionada ao contexto pds Segunda Guerra Mundial, em um
direcionamento, no Ocidente, dos sistemas publicos de educacdo ao bem-estar social. Nesse
contexto, as mudancas curriculares partiam de forcas internas ao sistema de ensino, e 0s
educadores exerciam papel central nesse processo, em “circunstancias histéricas de autonomia
profissional significativa” (GOODSON, 2019, p. 31). Um dos modelos apresentados por
Goodson para a delimitacdo do acontecimento das mudancas das disciplinas escolares naquele
periodo propde uma estrutura de quatro estagios na forma de um padrdo evolutivo: o primeiro,
a invencdo, nasce de ideias dos educadores, que podem estar relacionadas a discussdes da
sociedade, a respostas as necessidades dos alunos, ou a “invengdes” no mundo; o segundo
estagio é a promocdo dessas ideias (evidentemente somente algumas delas serdo promovidas)
“por grupos de educadores internos ao sistema educacional”, uma promog¢do que estara atenta
ndo somente ao “conteudo intelectual” da ideia, mas a seu potencial de estabelecer uma
“identidade intelectual” e, em especial, um “novo papel ocupacional”; o terceiro estagio, a
legislagéo, passa mais fortemente ao estabelecimento de “relagdes externas” no processo de
consolidagdo de novas “categorias ou disciplinas”, advindas das inven¢des promovidas, € € o
momento de sua legitimacdo, como estagio que vai lhes assegurar aceitacdo e promover sua
institucionalizacdo e estabiliza¢do; o quarto e Ultimo estdgio é o da mitologizacéo, ponto em
que o “processo de invencao e institucionalizacdo” da disciplina estd completo €, com “apoio
automatico” para si, “um considerdvel conjunto de atividades pode ser empreendido”
(GOODSON, 2019, p. 32-33). Esse padrdo de mudancas curriculares é caracterizado por um

movimento de geragdo de mudangas internos que alcanca a legitimagao externa e marcado pela



30

atuacdo dos profissionais especializados nas alteragdes de rumos educacionais (GOODSON,
2019, p. 33).

Outro cenario configura-se, no entanto, a partir do final da Guerra Fria, estabelecendo
novos padrdes atuais de mudangas educacionais, com a inversao do peso das “forcas de
mudan¢a”, que “pode ser percebida como inventada e originada em publicos externos”
(GOODSON, 2019, p. 34). Nesse panorama, Goodson aponta que “os grupos de educadores
sd0 menos agentes iniciadores ou parceiros e mais entregadores de propdsitos definidos
externamente”, passando a terem um papel mais reativo e muito menos propositivo (2019, p.
35). Nesse contexto, hé ainda a pressao dos sistemas de ensino por meio de exames avaliativos
propostos pelo Estado, que motivam também alterac6es no curriculo escolar e nos processos de
ensino-aprendizagem* (GOODSON, 2019, p. 36). A partir de projetos de pesquisa realizados
no inicio do milénio, Goodson propde uma reformulacdo do modelo de mudancas educacionais,
também em quatro estagios: o primeiro deles € a formulacdo da mudanga, a partir de discussdes
em ambientes externos ao meio educacional, que segundo o pesquisador, em grande parte,
levam a mudangas “conduzidas por uma crenca na mercantilizacdo da educacéo e na entrega de
servigos educacionais para pais ‘consumidores’”’; o segundo estagio ¢ a promoc¢édo da mudanca,
conduzida também pelos grupos externos com envolvimento variado dos grupos internos; o
terceiro trata-se da legislacdo da mudanca e “estabelece o fomento legal para as escolas
seguirem mudangas impostas externamente”; por fim, ocorre a institucionalizaco da mudanca,
sua conclusdo, algo parecido com o estagio da mitologizacéo, proposto no modelo anterior
(GOODSON, 2019, p. 37-38). Essa nova forma de se empreenderem as mudancas na educacao,
e mais especificamente no curriculo, estdo ligadas a realidade de uma sociedade de mercado e
a um dominio neoliberal, e t€ém, para Goodson, como centralidade “a negacao da existéncia de

conhecimento especializado™:

Pesquisadores da educagdo e professores de pedagogia sdo sumariamente jogados na
lixeira da histéria. Na Inglaterra, seu trabalho raras vezes é considerado nos circulos
governamentais e 0 ministro da Educacdo tem ridicularizado de maneira puablica os
peritos educacionais com ampla experiéncia em praticas educacionais e planejamento
curricular. [...] O que se esta insinuando € que o especialista educacional é um locutor
sem experiéncia educacional. Esse € um caso classico de inversdo, pois, na verdade,
é o proprio ministro do governo que é um locutor sem experiéncia educacional
(GOODSON, 2019, p. 39-40).

4 Com esse mesmo efeito pode ser pensado o Enem, conforme a argumentacéo de Luft (2014) e de Fischer (2016).
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Goodson vai, entédo, justificar essa negacdo do conhecimento especializado nas tomadas
de decisdes governamentais sobre a educacgéo, pela facilitacdo que esse tipo de postura concede

para “a entrada corporativa no campo curricular” (2019, p. 41-42).

Bem claramente, a forca motora dessas mudancas ndo é nada educacional. O impeto
€ um motor corporativo para colonizar a educacdo publica como um lugar de
acumulacao de lucro. A negacdo e a difamacdo do conhecimento especializado e das
opinides educacionais que estdo em curso apenas confirmam esse ponto de vista
(GOODSON, 2019, p. 44).

Nesse contexto, pelo funcionamento do curriculo no “regime corporativo”, a educagio
é vista como forma de acesso ao trabalho, tendo pouco valor em si mesma, e tornando-se, assim
como o curriculo, similar a “qualquer outra mercadoria”. Os procedimentos e as praticas
escolares sao “comercializados” e ocorre uma “estratificacdo por meio da diferenciagao” no
estabelecimento de um ambiente competitivo e classificatorio. Professores “sdo vistos como
técnicos” que recebem o pagamento “pelos seus resultados”. H4 uma “invasdo corporativa das
escolas e a comercializagdo do curriculo”, que pode ser exemplificada pelo fornecimento de
material didatico a partir da definicdo de uma base curricular (GOODSON, 2019, p. 42-43).
Para Goodson, resta saber se esse deslocamento da base das mudancas do interior do contexto
educacional para as determinagdes externas é sustentavel, ao passo que sua principal lacuna é
justamente a auséncia de “conexdo com as convicgdes profissionais € com as missoes pessoais

proprias dos professores” (2019, p. 43).

1.4 O lugar do leitor

Ocorre, porém, que por mais que se conduzam analises em torno da crise da literatura
associada a seu ensino, e mais especificamente das projecGes do espaco e importancia da
literatura no ambiente escolar, em exames nacionais e no curriculo, ndo é possivel fazé-lo
eficazmente sem considerar os comportamentos de leitura na contemporaneidade e as formas
de ler do jovem leitor. E preciso pensar cuidadosamente quem é esse leitor que chega & escola,
com que habilidades e debilidades ele se apresenta, para qual universo de cultura ele sera
formado e como a escola pode contribuir para sua inser¢cdo autbnoma e emancipada na
sociedade. Nenhuma anélise que considere a insercéo ou trabalho com literatura na escola pode
desconsiderar um olhar atento ao leitor, se pretende ser efetiva.

Se, como afirma Michele Petit, “os leitores ndo deixam de nos surpreender” (2013, p.

21), ndo é possivel que tracemos qualquer panorama sobre a insergéo da literatura na escola ou
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proposicoes a respeito dela sem nos atermos ao que mais interessa: o leitor. A questéo a respeito
de que leitores teremos ao final da Educacdo Baésica é que deve ser motriz de todo o esforco
que se faca pela educacdo em leitura e literatura (que ndo podem ser dissociadas). O que nos
conduz a buscar, mais do que formar leitores (considerando que nessa formulacdo ndo ha
despropdsito conceitual), considerar como “a leitura pode ajudar as pessoas a se construirem, a
se descobrirem, a se tornarem um pouco mais autoras de suas vidas, sujeitos de seus destinos,
mesmo guando se encontram em contextos sociais desfavorecidos” (PETIT, 2013, p. 31).
Acreditando, como afirma Tania Rosing, que “o século XXI revela o surgimento de um
novo leitor”, e que se deve “construir o perfil desse novo leitor para que se possa desencadear
um processo de formacdo adequado as determinagdes dos novos tempos” (2001, p. 11), serd
desenvolvida, no capitulo seguinte, uma discussao a respeito do perfil do leitor e do ambiente
cultural e comunicacional em que se insere, recorrendo a suportes tedricos variados e a dados

da realidade brasileira.
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2 COMPORTAMENTOS DE LEITURA EM MUTACAO

Para que realmente possa ser analisado com propriedade o cenario da insercdo da
literatura na escola, suas potencialidades, e possa ser pensado um caminho de ressignificacdo
da leitura literaria no ambiente educacional, € preciso antes de mais nada que se compreenda 0
contexto social e comunicacional que se impde na atualidade. E mais especificamente como o
jovem leitor interage e se constitui nele, quais s@o suas praticas e comportamentos de leitura e
como eles se relacionam com as formas de ler mais longevas. Para tratar do espaco da literatura
na escola, € preciso em primeiro lugar compreender quem € o jovem leitor que esta nela, e
colocé-lo tanto no centro da andlise quanto no centro das proposicdes que possam ser feitas.
Quais sdo entdo o0s processos de mutacdo nos comportamentos de leitura,
contemporaneamente? Como as diferentes temporalidades determinam as leituras juvenis?
Como as diferentes midias e linguagens estdo marcando e transformando os comportamentos
de leitura?

Buscaremos responder a essas questdes tendo sempre em vista o papel da leitura literaria
nesse contexto, por entender que ndo é possivel trata-la isolada do conjunto dos estatutos de
leitura que vem se colocando contemporaneamente. S6 assim teremos uma visdo mais clara do
espaco a ser ocupado pela leitura de literatura na vida e formacao dos jovens em sua articulagédo
no contexto escolar e poderemos comecar a destrinchar esse cenario de crise por suas raizes.
Este capitulo pretender dar cabo dessa demanda de compreensdo da conjuntura e estabelecer
parametros de referéncia tanto para a analise curricular que seréa realizada no capitulo 3, quanto
para a proposta de intervencdo discutida no capitulo 4, de modo a que se estabeleca a
convergéncia das questdes que enfrenta a literatura enquanto “instituicdo” e enquanto “pratica”
(conforme as palavras de Perrone-Moisés) no cendrio de seu ensino, considerada a centralidade

do leitor em qualquer analise ou proposicao levantada.

2.1 O contexto, os suportes, as linguagens e os leitores

Ora louvados, ora demonizados, tanto as mudancas mais recentes quanto os fatores que
as provocam estdo ja ha algum tempo na pauta cotidiana dos estudos literarios, principalmente
quando se fala em ensino de literatura. Em que pese certa dificuldade de se estabelecer algum
equilibrio entre as posi¢des antagdnicas, quando se pde em questdo noc¢des como “novas
tecnologias”, “revolucdo digital”, “cultura digital”, entre diversos termos precedidos por

“ciber”, “hiper”, “multi”, e assim por diante. O que é, contudo, ponto pacifico no debate é que



34

0 universo tecnolégico contemporaneo tem repercussdes inéditas na cultura e nas formas de
ensinar e aprender. Empolgados, comedidos ou desiludidos, quase impossivel que se fique

indiferente:

a revolugdo digital modifica tudo de uma vez: os suportes da escrita, as técnicas de
sua reproducdo e disseminacdo e as maneiras de ler. Tal simultaneidade ¢ inédita na
histéria da humanidade. A invencdo da imprensa ndo modificou as estruturas
fundamentais do livro, composto, tanto antes como depois de Gutenberg, por folhas e
paginas reunidos em um mesmo objeto (CHARTIER, 2016, p. 59).

Um objeto com tamanho sucesso como o livro, que manteve praticamente 0 mesmo
formato por séculos a fio, acaba por criar em torno de sua producdo, circulacédo e utilizagdo um
arcabouco de cultura de consideravel solidez. De tal modo que, ndo raro, a natureza do suporte
passa a ser confundida com a do conteudo que nele é gravado. Até que ponto o formato
retangular do cddex, equivalente ao de dispositivos como notebooks, tablets e smartphones, e
reinante desde a Antiguidade, como aponta Regina Zilberman (2016, p. 24), condiciona, para
além da estrutura textual, nossa forma de conceber a literatura, por exemplo? Para além disso,
e de volta a confusdo acima citada, Zilberman (2016, p. 18) a desembaraca ao tracar a distingdo
entre as virtudes proprias do livro e aquelas atribuidas equivocadamente a ele. A autora comenta
que muitas das qualidades atribuidas ao livro sdo a priori préprias do emprego da linguagem,
verbal ou nao, como o discurso de que “o livro nos leva a outros mundos e a seres que desejam
falar conosco” (ZILBERMAN, 2016, p. 18). De tal modo esse amalgama suporte-linguagem é
fortemente composto por séculos de associacdo da leitura ao livro, que para quem teve sua
formag&o imersa na cultura livresca, as duas coisas acabam por ser como que uma. Em Uma

historia da leitura, de 1996, Alberto Manguel faz uma descricdo em tons eréticos do ato de ler:

O ato de ler estabelece uma relacdo intima, fisica, da qual todos os sentidos
participam: os olhos colhendo as palavras na pagina, os ouvidos ecoando 0s sons que
estdo sendo lidos, o nariz inalando o cheiro familiar de papel, cola, tinta, papeldo ou
couro, o tato acariciando a pagina &spera ou suave, a encadernacdo macia ou dura, as
vezes até mesmo o paladar, quando os dedos do leitor s&o umedecidos na lingua [...]
(MANGUEL, 1997, p. 277).

A fisicalidade do corpo ecoa na do livro. A leitura ndo é somente do texto, mas também
do suporte, que comunica aos cinco sentidos. Essa forma de ler do leitor do livro impresso é
um bom exemplo do modelo ideal de leitura que vem sendo confrontado com os modos de ler
em mutacdo, nao somente desde a “revolucdo digital”, mas mesmo antes dela. Esse leitor
apaixonado, lascivo, que “colhe as palavras na pagina”, inala o “cheiro familiar” dos

componentes do livro, acaricia as folhas e a encadernagéo, e pode valer-se até do paladar, ndo
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esta simplesmente convertendo-se em outro, ou pior, desaparecendo. Ele tem, antes, visto surgir
ao seu lado novas formas de se relacionar com 0 mesmo texto que ele lia vorazmente, assim
como novas formas de comunicar por meio de distintas linguagens, que estdo de fora de seu
menu recheado de classicos, e podem lhe parecer comidas exoticas de terras distantes. Porem,
é claro, tanto em termos de culinéria quanto de leitura, hd muito de relativo nesse tipo de
posicdo, e 0 exotico € uma questdo de perspectiva.

O avanco das inovagdes tecnologicas vai reconfigurando em todas as instancias as
formas como nos comunicamos e complexifica o horizonte antes dominado pela cultura
livresca, especialmente quando pensamos em literatura. Novas formas de comunicar o que
pensamos e sentimos ndo se tornam comuns em nosso cotidiano sem impactar em algum sentido
0 proprio modo como vemos a realidade, e isso faz surgir uma série de receios, cabiveis ou
injustificaveis. Miguel Rettenmaier e Tania Résing recordam como a literatura registrou esses
medos a partir do momento em que 0 homem passou a se relacionar mais intimamente com as
maquinas, seja em processos industriais, ou com a sua insercao nos espacos publicos e privados.
Os autores vao buscar exemplos na literatura de ficgdo cientifica e na estética ciberpunk que
dao conta do temor de que “o continuo progresso tecnologico, levado ao extremo descontrole,
implicasse a supressio absoluta dos valores humanitarios” (RETTENMAIER; ROSING, 2010,
p. 203). Sdo exemplos apontados da representacdo literaria desses cenarios Admiravel mundo
novo, de Aldus Huxley, 1984, de George Orwell, Fahrenheit 451, de Ray Bradbury, e mais
tarde, ja com o computador na posicdo de antagonista, Neuromancer, de Willian Gibson.

Apesar de podermos considerar que esses temores nao foram exatamente extirpados —
com essas obras ressurgindo fortemente no centro dos debates culturais e politicos
contemporaneos —, é notavel que a leitura que parecia culpar as maquinas pela escalada de uma
sociedade extremamente repressiva e desumanizada esteja mais inclinada a perceber a ameaca
do humano sobre o humano. Conforme Rettenmaier e RGsing apontam, 0 humano e a maquina
estariam “muito mais num processo de conexao do que em litigio” (2010, p. 204). Em vez de
se estabelecer uma guerra contra as maquinas, estariamos nos direcionando a uma condigéo
cada vez mais simbidtica com a tecnologia “num continuo processo de alimentagdo e
retroalimentacdo” (RETTENMAIER; ROSING, 2010, p. 204). Além de que, “tudo indica que
ambos, computadores e seres humanos, interagem em intermediacéo ininterrupta, alterando-se,
e — se tudo correr bem — melhorando-se entre si” (RETTENMAIER; ROSING, 2010, p. 205).

Nesse contexto de relacdo com as tecnologias, carregado de um historico prenhe de
representaces e significagdes, em que nos retroalimentamos mutuamente, ganha importancia

a compreensao da cogni¢ao daqueles nascidos “na era da globalizagdo informatizada” e da
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forma como eles leem (RETTENMAIER; ROSING, 2010, p. 202). Esses sujeitos teriam

comportamentos diversos daqueles da cultura do livro, que prenunciam uma nova mentalidade:

estariamos assistindo ao nascimento de um tipo de mentalidade permanentemente
conectada e irrestritamente aberta a distintos codigos, a diferentes linguagens.
Diferentes de nds, os mais velhos, acostumados a aprender a luz de conceitos e
definicbes verbalizadas e impressas, 0s jovens aprenderiam lendo, vendo, assistindo,
ouvindo, falando, escrevendo, simulando... fazendo (RETTENMAIER; ROSING,
2010, p. 202).

Um emprego dos sentidos diferente daquele do leitor de Manguel, mas néo
necessariamente menos intenso ou proficuo e que pode em Ultima instancia abarca-lo. Esse
novo sujeito, que da origem ao “(hiper)leitor” e a “(hiper)escritores”, na proposi¢do de
Rettenmaier e Rosing, € tanto condicionado quanto condicionante desse “hiperuniverso” em

que interage com as “(hiper)midias”:

No jogo de mutua influéncia, os suportes, os cddigos, as linguagens, como 0s sujeitos,
sofrem readaptagdes ou melhor, atualizagdes constantes. Nada mais é tdo sélido a
ponto de se desmanchar... tudo é liquido e fluido. A natureza de todas as coisas esta
em fluxo e curso. Mesmo a literatura, aquela tdo bem abrigada nos livros durante a
modernidade, sofre os impulsos dos dinamismos da vida (RETTENMAIER;
ROSING, 2010, p. 203).

Esse ¢ o cenario da “modernidade liquida”, conforme a proposta teérica de Zygmunt
Bauman, com a liquidez e a fluidez que a caracteriza como metafora central da fase presente da
histéria da modernidade. Esse “jogo de mutua influéncia” entre os sujeitos leitores, suportes,
cddigos e linguagens que se atualizam constantemente pode ser relacionado com a metéfora de
Bauman quanto a caracteristica dos liquidos, que “diferentemente dos sélidos, nao mantém sua
forma com facilidade” (BAUMAN, 2001, p. 8), tornando possivel esse modo de inter-relagdo
a medida que “os fluidos ndo se atém muito a qualquer forma e estdo constantemente prontos
(e propensos) a muda-la”, de modo que “0 que conta é o tempo, mais do que o espago que lhes
toca ocupar” (BAUMAN, 2001, p. 8, grifo nosso). A forca dessa metafora de Bauman vem da
capacidade de dar uma imagem clara dos amplos processos de transformagdes culturais no
tempo presente.

Ainda quanto as pressdes e remodelacfes que sofre a literatura, antes tdo intimamente
relacionada ao livro, seria impossivel que ela estivesse a parte da liquidez contemporanea e ndo
sofresse seus efeitos. Para o que, também vale a mesma imagem de Bauman na compreensao

dos movimentos desestabilizadores do campo literario:
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Os fluidos se movem facilmente. Eles “fluem”, “escorrem”, ‘“esvaem-se”,
“respingam”, “transbordam”, “vazam”, “inundam”, “borrifam”, “pingam”; sfo
“filtrados”, “destilados”; diferentemente dos soélidos, ndo sdao facilmente contidos —
contornam certos obstaculos, dissolvem outros e invadem ou inundam seu caminho.
Do encontro com s6lidos emergem intactos, enquanto os sélidos que encontraram, se
permanecem soélidos, sdo alterados — ficam molhados ou encharcados (BAUMAN,
2001, p. 8).

Tal é o modo como se d& o encontro da cultura do livro, envolta em um conjunto
consolidado de habitos e tradigdes, com as revolugdes tecnologicas e com o espirito do tempo.
As transformacdes nas formas de produzir, reproduzir e disseminar objetos culturais, bem como
0 modo de nos relacionarmos com eles, ndo estaria simplesmente ocasionando novos
comportamentos de leitura, mas uma nova mentalidade. Esse potencial constantemente
moldavel dos liquidos, ausente nos solidos, da a eles a vantagem quando se encontram
suavemente ou quando se chocam. E essa maleabilidade dos liquidos em movimento constante
dé a sua capacidade de deixar suas marcas nos sélidos e de altera-los. Deixando-0s, no minimo,
“molhados ou encharcados”.

Para uma melhor compreensao da ideia de “modernidade liquida” de Bauman, faz-se
necessario, seguir a descricdo de sua proposicdo. O autor aponta, depois de delinear essa
imagem, que a “liquefacdo” contemporanea ndo ¢ exatamente uma novidade e estd presente
desde o inicio da modernidade, que apresentou como caracteristica a fluidez “desde sua
concep¢ao”. Lembra a famosa referéncia ao derretimento dos sdlidos no Manifesto comunista,
algo que estaria acontecendo ndo em nome do fim dos solidos, mas “para limpar a area para
novos e aperfeicoados s6lidos”, que tivessem uma “solidez duradoura” (BAUMAN, 2001, p.
9-10, grifos do autor). Esse derretimento dos solidos esta relacionado a profanacédo do sagrado,
e teve seus primeiros efeitos nas “lealdades tradicionais”, nos “direitos costumeiros” e nas
“obrigacdes que atavam pés € maos, impediam os movimentos e restringiam as iniciativas”; o
que fragilizou a “rede de relagdes sociais” e favoreceu a “racionalidade instrumental” (Weber),
ou “o papel determinante da economia” (Marx) (BAUMAN, 2001, p. 10), resultando em uma
ordem social rigida em que as possibilidades de ac¢do para reforma-la ou revoluciona-la sdo
inviaveis ou mesmo impossiveis, “por mais livres e volateis que sejam os ‘subsistemas’ dessa
ordem, isoladamente ou em conjunto” (BAUMAN, 2001, p. 11). Nesse contexto se liquefazem
também os nexos entre as “escolhas individuais” e os “projetos e acdes coletivas”, de modo que
prevalece a dimens&o individual, e os lagos sociais, assim como as possibilidades de agir por
eles e em funcéo deles, se esvaem (BAUMAN, 2001, p. 12).

Bauman ressalta, contudo, que “nenhum molde foi quebrado sem que fosse substituido

por outro”, como € o caso das classes em oposi¢do aos estamentos dissolvidos, que encapsulam
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0 sujeito em certo nicho tdo efetivamente quanto estes ultimos (BAUMAN, 2001, p. 13). A
mudanga na “condi¢do humana” ndo pode ser negada ou subestimada para Bauman, e esta
associada a incapacidade de se alcancar a “estrutura sistémica”, ao “estado fluido e nao-
estruturado do cenario imediato da politica-vida”. Isso implicaria em que os conceitos de
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“emancipa¢do”, “individualidade”, “tempo/espago”, “trabalho” e “comunidade”, centrais para
“as narrativas ortodoxas da condigdo humana” estariam como que “mortos-vivos”, “zumbis”
(BAUMAN, 2001, p. 15). Os movimentos de engajamento estariam desaparecendo e mesmo as
guerras na atualidade ndo teriam como fim qualquer relagéo direta de dominio de territérios,
tendo como objetivo antes “a destruicao das muralhas que impediam o fluxo dos novos e fluidos
poderes globais” (BAUMAN, 2001, p. 18-19). Bauman também chama atencéo para o fator
“velocidade”, em relagdo a produtos “¢ a velocidade atordoante da circulacdo, da reciclagem,
do envelhecimento, do entulho e da substituicdo que traz lucro hoje — ndo a durabilidade e
confiabilidade do produto” (BAUMAN, 2001, p. 21), algo que pode ser estendido ao campo
das préticas culturais. Nesse caminho de novas técnicas e relagbes de poder, que agem por meio
do “desengajamento” e da “arte da fuga”, uma rede de lagos sociais com alguma densidade é
“um obstaculo a ser eliminado” (BAUMAN, 2001, p. 21-22). Essas sdo constatagdes que se
aplicam intensamente ao campo literério e ao ensino de literatura, que na contracorrente, tém
forte potencial vinculante. Uma opcdo de via pela leitura literaria ndo pode ser, contudo, uma
negacdo passadista do presente, mas uma acao a partir dele e de suas complexidades.

Na “modernidade liquida”, descrita por Bauman como “uma civilizagdo do excesso, da
redundancia, do dejeto e do seu descarte”, em que a “vida liquido-moderna é uma encenagéo
diaria da transitoriedade universal”, enquanto que a “vida pré-moderna era uma encenagéo
diaria da infinita duragdo de todas as coisas, exceto a vida mortal” (BAUMAN, 2013, p. 22-
23), estamos, segundo ele, em “uma condi¢do perpetuamente ‘revoluciondria’”. Nessa
conjuntura, a educagdo mantém seu proposito de preparar os jovens para a vida “segundo as
realidades que tenderdo a enfrentar”, e deve “provocar e propagar a abertura, ndo a oclusao
mental” (BAUMAN, 2013, p. 25). Uma tarefa para a qual a leitura literaria pode se voluntariar
plenamente, a partir da compreensdo e do olhar atento a realidade tal como ela se apresenta sem
idealizagdes ou saudosismos.

As contribuicdes tedricas de Bauman podem se mostrar de grande relevancia para o
entendimento do contexto social em que estamos inseridos, e de todas as implicagfes culturais
dos estatutos trazidos por esse estagio mais recente da modernidade. Em Linguagens liquidas
na era da mobilidade, de 2007, Lucia Santaella busca trazer as linguagens para o centro das

discussbes fomentadas por essas reflexdes. A autora vai ancorar suas propostas tanto em
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formulacdes tedricas, quanto em objetos artisticos para pensar a metafora da liquidez aplicada
ao campo das linguagens, algo que considera ter sido negligenciado até entdo. Segundo sua
compreensdo, as linguagens ligadas ao tempo, como “verbo, som, video”, sao especializadas
nas “cartografias liquidas e invisiveis do ciberespago”, bem como aquelas relacionadas ao
espago, “imagens, diagramas, fotos”, “fluidificam-se nas enxurradas e circunvolugdes dos

fluxos”. Para ela:

Ja ndo héa lugar, nenhum ponto de gravidade de antemé&o garantido para qualquer
linguagem, pois todas entram na danca das instabilidades. Texto, imagem e som ja
ndo sdo o que costumavam ser. Deslizam uns para 0s outros, sobrepdem-se,
complementam-se, confraternizam-se, unem-se, separam-se € entrecruzam-se.
Tornaram-se leves, perambulantes. Perderam a estabilidade que a forca de gravidade
dos suportes fixos lhes emprestavam[sic]. Viraram aparicfes, presencas fugidias que
emergem e desaparecem ao toque delicado da pontinha do dedo em minusculas teclas.
Voam pelos ares a velocidades que competem com a luz (SANTAELLA, 2007, p. 24,
grifo nosso).

Essas implicagbes da liquidez moderna no campo das linguagens, conforme a
formulacdo de Santaella, reforcam o impacto da técnica nas transformacfes dos modos de
comunicar-se, e ler, consequentemente. As diferentes linguagens tornam-se “leves” e
“perambulantes” uma vez que ndo tém mais a “for¢a de gravidade dos suportes fixos” atraindo-
as e mantendo-as estaveis. Pode-se considerar que a literatura, enquanto expressao da
linguagem verbal escrita, orbitava o livro com tranquilidade. Porém esse choque de galaxias
abalou fortemente sua Orbita, fazendo-a entrar em relacdo com outras linguagens com as quais
ela ndo se encontrava anteriormente. A volatilidade das diferentes linguagens esta condicionada
a sua apari¢do e desapari¢do nas telas, que por sua vez ¢ definida “pelo toque delicado da
pontinha do dedo”, uma nova forma de comunicar e ler que avanca e nos modifica a0 mesmo
tempo que a modificamos, assim como o evoluir da técnica. A velocidade esta na transmissao
dos conteldos, tanto quanto na mutabilidade dos suportes e das formas de nos relacionarmos
com eles, em um ciclo de retroalimentag&o.

Como propde Chartier, quanto aos que tém se inserido no mundo da cultura escrita por
meio da tela do computador (que aqui se poderia expandir ao sentido mais lato do termo), tem-
se a oposicdo de “uma pratica da leitura muito imediata e naturalmente habituada a
fragmentacéo dos textos de qualquer tipo™ as “categorias forjadas no século XVIII para definir
as obras escritas a partir da individualizacdo de sua escrita, a originalidade da criacéo e a
propriedade intelectual de seu autor” (2016, p. 64). Essa “revolucdo do texto eletronico” €
composta por diversas facetas, a da “revolucdo da técnica de producdo dos textos”, a da

“revolucdo da materialidade e da forma de seu suporte” e também a “revolucao das praticas de
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leitura” (CHARTIER, 2016, p. 71). Os textos que antes estavam relacionados a um suporte
fisico passam a ter sua “distribuigdo nas arquiteturas logicas que governam os bancos de dados,
as colecOes digitais ou as publicagdes cletronicas” (CHARTIER, 2016, p. 71). Ainda, essa
revolucdo “redefine a materialidade das obras porque desata o laco visivel que [sic] um texto e
0 objeto que o transmite e da ao leitor, e ndo ao autor ou editor, 0 dominio sobre a forma e o
formato das unidades textuais que queira ler” (CHARTIER, 2016, p. 71). Desse modo, se
estabelece um leitor que tem uma agéncia muito maior sobre o ordenamento, a sequéncia e a
composicao de suas leituras, e cada vez menos confunde o texto com o seu suporte, como o
leitor de Manguel apaixonado pelo livro, que se pode imaginar um leitor de literatura. A partir
dessa desvinculacdo, qualquer linguagem pode estar em qualquer tela, e a literatura passa a
habitar um novo universo de suportes, estabelecendo com eles trocas constitutivas muatuas. Do
mesmo modo que o leitor, de literatura ou nao.

Esses comportamentos de leitura em mutacdo denotam um processo de transformacdes
constantes nos modos de ler, que realmente nunca foram estanques, apresentando sempre ao
longo da histéria a tendéncia a mudanca. Ndo é um processo evolutivo em que formas novas
superam as anteriores, mas um cenario de hibridaces em que diferentes estatutos de leitura
veem-se convivendo, atraindo-se, repelindo-se, mesclando-se e inevitavelmente ocupando os
mesmos espacos. E que ainda agora ndo se trata em absoluto de uma substitui¢do do leitor do

impresso pelo leitor das telas, por exemplo, mas de sua convivéncia, ou convergéncia.

2.2 O poder das transformac6es comunicacionais

Ao tomar o cenario tragcado acima, buscaremos, com base nas contribuicfes teoricas de
Lucia Santaella, compreender os estatutos de leitura que vem se definindo na
contemporaneidade, quanto as praticas e a aspectos cognitivos do leitor. Para isso, um primeiro
passo € a compreensao do poder de repercussdo das transformagdes comunicacionais no
universo da cultura, existentes e perceptiveis desde muito antes da revolugéo digital. Santaella
propde a distin¢do de seis “eras culturais” ou “formagdes culturais™: a “cultura oral”, a “cultura
escrita”, a “cultura impressa”, a “cultura de massas”, a “cultura das midias” e a “cultura digital”
(SANTAELLA, 2003, p. 13), além da mais recente proposi¢do de uma sétima, a “era da
mobilidade” (SANTAELLA, 2016, p. 101). Seu entendimento dessas formacfes toma como
principio que os diferentes meios de comunicacdo, de sua forma mais natural, como é o0 caso
do aparelho fonador humano, até as mais recentes tecnologias de comunicacéo desenvolvidas,

Mesmo que Sejam apenas canais para a transmissao de mensagens, tém as particularidades dos
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“tipos de signos que por eles circulam”, dos “tipos de mensagens que engendram”, e dos “tipos
de comunicagdo que possibilitam”, como “capazes ndao s6 de moldar o pensamento ¢ a
sensibilidade dos seres humanos, mas também de propiciar o surgimento de novos ambientes
socioculturais” (SANTAELLA, 2003, p. 13).

Essas eras ndao se tratam de “periodos culturais lineares, como se uma era fosse
desaparecendo com o surgimento da proxima”, em sentido oposto a isso “ha sempre um
processo cumulativo de complexificagdo” (SANTAELLA, 2003, p. 13). O que, por
consequéncia, impede que sejam compreendidas plenamente as diferentes formacdes culturais
e suas imbricacdes a partir da concentragdo em uma era cultural especifica. Quanto as relaces

entre as culturas oral, escrita e impressa, por exemplo, Santaella afirma:

a cultura impressa nao nasceu diretamente da cultura oral. Foi antecedida por umarica
cultura da escrita ndo alfabética. A memoéria dessas escritas trouxe grandes
contribuigdes para a visualidade da arte moderna. Ela sobrevive na imaginacéo visual
da profusdo dos tipos graficos hoje existentes. Sobrevive ainda nos processos
diagramaticos do jornal, na visualidade da poesia, no design atual de paginas da web
(SANTAELLA, 2003, p. 14).

Essa formulacdo deixa claro também o processo de acumulacéo das formacdes culturais,
sua capacidade de permanéncia, e de infiltracdo. Seguindo um percurso historico, a autora traca
entdo as caracteristicas das demais eras culturais. Ao partir dos efeitos da era industrial, com o
estabelecimento da produgdo em massa, algo que impactou também os meios de comunicacéo,
define a trajetoria da “cultura de massas”: “originou-se no jornal com seus coadjuvantes, 0
telégrafo e a fotografia. Acentuou-se com o surgimento do cinema, uma midia feita para a
recepcdo coletiva. Mas foi s6 com a TV que se solidificou a ideia do homem de massa junto
com a ideia de mass media” (SANTAELLA, 2003, p. 79). Partindo do jornal, a cultura de
massas chegou a televisdao como sua principal forma de expressdo. A légica desse veiculo, como
aponta Santaella, é de uma audiéncia que recebe passivamente as informacdes transmitidas, de
acordo com a natureza dos meios de difusdo, em que “o padrao de energia viaja num s6 sentido,
na direcdo do receptor, para ser consumido com uma resisténcia minima” (SANTAELLA,
2003, p. 79). Com base em Rosnay, a autora ainda aponta a “estrutura piramidal de distribuicéo
e difusdo dos produtos e servigos culturais, educativos e de informagdo”, propria da difusdo
midiatica nesse contexto da comunicacao de massas (SANTAELLA, 2003, p. 79).

O passo seguinte nesse percurso passa pela fragilizacdo dessa posi¢do de hegemonia
ocupada pela televisdo. A partir da proposicao de Kerckhove de que a o auge da teledifusao

ocorreu entre o final dos anos 1960 e o comeco dos anos 1970, Santaella vai identificar nesse
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periodo que essas formas de comunicacdo passaram a dividir espago com outras tecnologias
comunicacionais e produtos de midia que funcionam a partir de principios diferentes dos meios
massivos. ldentifica com essas caracteristicas as maquinas de xerox, maquinas de fax,
videocassete, videogames, revistas segmentadas, programas de radios para nichos de publico e
a TV a cabo. Em sua concepgao, esses sdo: “novos processos comunicacionais a que chamo de
cultura das midias” (SANTAELLA, 2003, p. 80). A tendéncia dessas novas formas midiaticas
seria operarem voltadas para “audiéncias mais segmentadas e diversificadas” (SANTAELLA,
2003, p. 81).

Essa cultura das midias ocuparia, entdo, um espaco de transicdo para a cultura digital,
ou cibercultura®, ao “promover maior diversidade e liberdade de escolha” (SANTAELLA,
2003, p. 82). A cultura digital, por sua vez, estaria associada ao inicio do uso pessoal dos
microcomputadores, que levou da passividade ao “modo interativo e bidirecional que ¢ exigido
pelos computadores” (SANTAELLA, 2003, p. 81). Santaella identifica nesse contexto o inicio
da concorréncia de uma “sociedade reticular de integracdo em tempo real” com o anterior
formato de distribuicdo piramidal, como indicio do inicio da nova era midiatica da cibercultura.
Isso € possivel a partir da expansao das “hiper-redes multimidia de comunicagao interpessoal”,
que geraram uma condi¢do em que “cada um pode tornar-se produtor, criador, compositor,
montador, apresentador, difusor de seus proprios produtos” (SANTAELLA, 2003, p. 82).

A cibercultura torna-se possivel gracas ao processo digital de transmissdo e
armazenamento de dados, que passa a permitir o aparecimento das diferentes linguagens em
um mesmo ambiente de comunicacdo, bem como a sua ampla manipulacdo. Um aspecto
caracteristico da cultura digital € a convergéncia das midias, enquanto que a cultura das midias
era marcada pela sua convivéncia (SANTAELLA, 2003, p. 17). Para Santaella, pode ser
definida, ainda, como uma cultura “descentralizada, reticulada, baseada em moddulos
autonomos”, que tem como “fonte fundamental” o microprocessador (SANTAELLA, 2003, p.
104).

Por fim, mais recentemente, com “as transformacdes por que tem passado a cultura
digital e a aceleragdo dessas transformagdes” (SANTAELLA, 2013, p. 271) pode-se falar em
uma “era da mobilidade” (SANTAELLA, 2016, p. 101). Essa constatacdo estd associada ao

desenclausuramento das redes digitais, sempre modveis em sua propria natureza, conforme

® para Pierre Lévy, marcada pela universalidade sem totalidade: universal pela sua potencialidade de interconectar
todos os seres humanos, sem totalidade pela sua incapacidade de estabelecer uma unidade de sentido em meio a
diversidade (LEVY, 1999, p. 247-249).
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lembra Santaella (2013, p. 276), de dispositivos fixos no espaco, para 0 seu acesso por meio de
dispositivos moéveis, com o que o “acesso passa a se dar em qualquer momento ¢ em qualquer
lugar” (SANTAELLA, 2013, p. 276). O grande simbolo dessa forma de estabelecer conexdes
e de lidar com a informacdo é sem duvidas o telefone celular, que, de um dispositivo de
comunicacéo oral, passou a ter cada vez mais fungdes e a aproximar-se dos microcomputadores,
incorporando as mais diversas linguagens (SANTAELLA, 2013, p. 274). Esse mergulho no
universo digital sem a dependéncia de um ponto fisicamente localizado, conforme aponta
Santaella, acabou por tornar a mobilidade dupla, tanto informacional quanto fisica, o que levou
a uma fusdo “indissoltivel” do ciberespaco® com o espaco fisico (SANTAELLA, 2013, p. 276).
Assim, o ambiente urbano em que nos movemos nao é mais somente tridimensional, pois pode
ser aprofundado pelas camadas do digital que se sobrepde a ele indefinidamente. Estamos nos
movendo por diferentes niveis espaciais a todo o tempo, conforme as lentes que usamos para
aprofundar nossa viséo, nos instrumentos 6pticos fornecidos principalmente pelos smartphones,
com a diferenca de que receber a informacdo € somente o primeiro passo de um convite
constante para deixar nossas marcas nesse ambiente hiperconectado, que sobrep6e o fisico e 0
digital.

N&o por coincidéncia, a relacdo entre os equipamentos maveis e as redes sociais é de
grande intimidade. Santaella aponta para o fato de que elas “frutificam de modo gigantesco
especialmente porque podem ser acessadas e atualizadas por meio de dispositivos mdveis,
portanto, em qualquer lugar e a qualquer momento (2013, p. 275). O que foi tornando cada vez
mais possivel que vivéssemos por meio de “palavras, imagens, videos e nas telas das interfaces
computacionais” (SANTAELLA, 2013, p. 275), ndo sem as consequéncias de tornar as relacdes
humanas “cada vez mais aéreas, frageis e efémeras” (SANTAELLA, 2013, p. 275-276), para
nao dizer liquidas, conforme a metafora de Bauman. Esses multiplos “processos de mobilidade”
interconectados, caracterizados por “sobreposi¢des, cruzamentos e intersecg¢oes entre o fisico e

o informacional”, “inextricaveis”, sio denominados pela autora de “hipermobilidade’, e s&0

6 “Eu defino ciberespago como o espaco da comunicagdo aberto pela interconexdo mundial dos computadores e
das memérias dos computadores. Essa definicdo inclui o conjunto dos sistemas de comunicacgéo eletronicos (ai
incluidos os conjuntos de redes hertzianas e telefonicas classicas), na medida em que transmitem informacdes
provenientes de fontes digitais ou destinadas a digitalizacdo. Insisto na codificagdo digital, pois ela condiciona o
carater pléastico, fluido, calculavel com precisdo e tratavel em tempo real, hipertextual, interativo e, resumindo,
virtual da informac&o que é, parece-me, a marca distintiva do ciberespaco. Esse novo meio tem a vocagdo de
colocar em sinergia e interfacear todos os dispositivos de criacdo de informacdo, de gravagdo, de comunicagéo
e de simulagdo. A perspectiva da digitalizacdo geral das informagdes provavelmente tornara o ciberespago o
principal canal de comunicacdo e suporte de memoria da humanidade a partir do inicio do préximo século”
(LEVY, 1999, p. 92-93, grifo do autor).

" Como um movimento de complexificagdo desse cenario, podem-se mencionar os debates em torno do conceito
de “pos-digital”, também abordados por Santaella em seu livro Temas e dilemas do pos-digital: a voz da politica,
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responsaveis por novas formas de relacdo com a leitura (SANTAELLA, 2016, p. 101-102).
Formas essas que se encontram justamente nas “interfaces de duas presencas simultaneas”,
entre o circular por um ambiente repleto de signos e de leituras moventes e o imergir no
ciberespaco (SANTAELLA, 2016, p. 102).

2.3 Os tipos de leitores segundo Santaella

Nas elaboracdes tedricas de Santaella, essas diferentes eras culturais, motivadas pelas
transformag0es nos processos comunicacionais, com suas repercussoes sobre a sensibilidade e
a cognicéo, estdo diretamente relacionadas ao surgimento de diferentes tipos de leitores: o leitor
contemplativo, o leitor movente, o leitor imersivo, e o leitor ubiquo. Essas tipologias sdo
propostas a partir dos “tipos de habilidades sensoriais, perceptivas e cognitivas que estdo
envolvidas nos processos € no ato de ler”, no sentido de “configurar modelos cognitivos de
leitor” (SANTAELLA, 2004, p. 19), e dependem fortemente da aceitagdo de um conceito de
leitura expandido para além do codigo escrito. Uma proposicao que é pensada por Santaella do

seguinte modo:

ha algum tempo, tenho reivindicado que, fora e além do livro, hd uma multiplicidade
de tipos de leitores, multiplicidade, alias, que vem aumentando historicamente. Além
do leitor da imagem, no desenho, pintura, gravura, fotografia, h também o leitor do
jornal, revistas. H4 ainda o leitor de graficos, mapas, sistemas de notacfes. Ha o leitor
da cidade, leitor da miriade de signos, simbolos e sinais em que se converteu a cidade
moderna, a floresta de signos de que ja falava Baudelaire. [...] Como se ndo bastasse,
ha ainda o leitor-espectador da imagem em movimento, no cinema, televisao e video.
A essa multiplicidade, veio se somar o leitor das imagens evanescentes da computacéo
grafica e o leitor do texto escrito, que, do papel, saltou para a superficie das telas do
computador (SANTAELLA, 2013, p. 266).

Essa compreensdo mais estrita em relacdo aos perfis de leitores ao longo do tempo, e
aquele que a etapa mais recente da modernidade vem engendrando, € crucial para um
entendimento mais apurado do cenario em que se analisam os processos de escolarizacdo da
literatura € em que se pretende estabelecer alguns fundamentos possiveis ao trabalho
significativo com a leitura literaria na escola. Entender as diferentes formas de ler é o que nos
da condigdes tanto para pensar a literatura com propriedade, em sua relagdo com o jovem leitor

na escola, quanto para dimensionar mais apropriadamente essa crise averiguada e as

de 2016. Essa discussdo relacionada ao desencanto com o digital merece toda a atencdo e pode oportunizar
interessantes movimentos analiticos, porém, neste trabalho provocaria um desvio injustificado de rota. Com isso,
e considerando que ndo ha perda da validade de nenhum tépico aqui analisado, reservaremos a consideracéo
desse debate para um trabalho futuro.
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possibilidades de agdo a partir dela. E preciso entender quais sdo as agéncias envolvidas na
constituicdo dos comportamentos de leitura do jovem, para poder tratar apropriadamente de sua
formacdo para e pela leitura, em que a literatura devera ocupar lugar de centralidade. Nesse
contexto, a palavra escrita toma posicdo de protagonismo, como meio de disseminacdo do
pensamento, porém ha muito estd acompanhada por variadas outras linguagens e formas de
difusdo, que demandam diferentes posturas do leitor. Em ordem cronoldgica de apari¢do, porém

ndo sucessoria, trataremos dos tipos de leitores conforme definidos por Santaella.

2.3.1 Leitor contemplativo

No conto “Missa do Galo”, publicado em Paginas recolhidas, de 1899, Machado de

Assis descreve a leitura que seu personagem, o jovem Nogueira, faz de Os Trés Mosqueteiros:

Sentei-me a mesa que havia no centro da sala, e & luz de um candeeiro de querosene,
enquanto a casa dormia, trepei ainda uma vez ao cavalo magro de D'Artagnan e fui-
me as aventuras. Dentro em pouco estava completamente ébrio de Dumas. Os minutos
voavam, ao contrério do que costumam fazer, quando sdo de espera; ouvi bater onze
horas, mas quase sem dar por elas, um acaso. Entretanto, um pequeno rumor que ouvi
dentro veio acordar-me da leitura. Eram uns passos no corredor que ia da sala de
visitas & de jantar; levantei a cabeca; logo depois vi assomar a porta da sala o vulto de
Conceicdo (ASSIS, 2008, p. 71).

Nessa espécie de ritual do ler, que remete a uma imagem ideal de leitor ainda vigente,
uma sequéncia de procedimentos se desencadeia para que a leitura aconteca. Sao cabiveis,
mesmo que ndo totalmente necessarias, condi¢des ambientais, materiais, comportamentais e
psicoldgicas para que o ato de ler seja desempenhado a contento. O centro desse processo € um
objeto muito palpavel e reconhecivel: o livro. E em torno dele essas condigdes sao cumpridas.
O espaco em que se 1€ exerce papel de grande relevancia, tanto que se coloca ja de inicio, quase
que como uma pré-condicdo: uma mesa em uma sala solitaria, que se pode imaginar
aconchegante, iluminada por um candeeiro. Um espaco que reflete também as condicGes
materiais do leitor, ndo indispensaveis, mas também ndo irrelevantes. Seguido do gestual,
sentar-se a mesa, a cabeca baixa, em uma posicao que permita suspender o corpo e harmoniza-
lo a leitura, para embriagar-se da ficcdo, quase que em um estado de adormecimento. De um
modo que os sentidos estejam direcionados exclusivamente ao texto, com privilégio para a
visdo, que ocupa o centro dessa operacdo. A temporalidade, para essa leitura, € outro fator que
aparece com importancia: o jovem lé quando a casa esta dormindo, e o transcorrer do tempo se

da no ritmo da narrativa, que ndo esta sincronizado com o do reldgio, ja que “os minutos
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voavam”. Esse ¢ um procedimento que exige do leitor uma certa entrega, um certo estado de
espirito, para que ele possa dizer: “trepei ainda uma vez ao cavalo magro de D'Artagnan e fui-
me as aventuras”. Esse perfil é o que marca o “leitor contemplativo”, descrito por Santaella,
que tem como paradigma as praticas associadas a “leitura individual, solitaria, de foro privado,
silenciosa”, a “leitura de numerosos textos, lidos em uma relag¢do de intimidade, silenciosa e
individualmente”, que também é uma “leitura laicizada, em que as ocasides de ler foram cada
vez mais se emancipando das celebragdes religiosas, eclesidsticas ou familiares”
(SANTAELLA, 2004, p. 23).

Esse leitor, também chamado de “leitor meditativo” (SANTAELLA, 2004, p. 20), é o
leitor do livro, e esta associado as praticas de leitura que passariam a ser dominantes a partir do
século XVI (SANTAELLA, 2004, p. 23). A sua atividade de leitura é marcada pela imobilidade
e pelo abandono, sem que, no entanto, isso signifique passividade diante do texto, em uma
pratica que também demanda trabalho (SANTAELLA, 2004, p. 23). Nesse sentido, 0 mergulho
ou adormecimento do leitor frente ao texto néo significa a interrupgéo da atividade interior:
“trata-se, pois, de uma imobilidade plena de energia mental que faz adivinhar uma animacao
interior, uma tensdo pacifica” (SANTAELLA, 2004, p. 23). Essa leitura tem também a
dimensdo do habito e, com isso, um carater de amplitude e acumulacdo (SANTAELLA, 2004,
p. 24). Pode ser definida, em esséncia, como “contemplagdo” e “ruminagdo”, propensa a
suspensao imaginativa para a “meditacao de um leitor solitario e concentrado” (SANTAELLA,

2004, p. 24). Santaella resume o leitor contemplativo da seguinte maneira:

esse primeiro tipo de leitor é aquele que tem diante de si objetos e signos duraveis,
imoveis, localizaveis, manuseéveis: livros, pinturas, gravuras, mapas, partituras. E o
mundo do papel e do tecido da tela. O livro na estante, a imagem exposta, a altura das
maos e do olhar. Esse leitor ndo sofre, ndo é acossado pelas urgéncias do tempo. Um
leitor que contempla e medita. Entre os sentidos, a visdo reina soberana,
complementada pelo sentido interior da imaginacéo. [...] Um mesmo livro pode ser
consultado quantas vezes se queira, um mesmo quadro pode ser visto tanto quanto
possivel. Sendo objetos mdveis, € o leitor que os procura, escolhe-os e delibera sobre
o tempo que o desejo Ihe faz dispensar a eles. [...] Um livro, um quadro exigem do
leitor a lentiddo de uma dedicacdo em que o0 tempo ndo conta (SANTAELLA, 2004,
p. 24).

E possivel identificar a intima relacdo dessa forma de ler com o ambiente cultural
propiciado pela cultura impressa. De acordo com Santaella, ha a prevaléncia desse leitor ao
tempo em que o livro foi também o principal meio para “a produgdo, transmissdo e
armazenamento do conhecimento e da memoria” (SANTAELLA, 2016, p. 97), até a revolugao

industrial impor-lhe a concorréncia de novas midias, como o telégrafo, a fotografia e o cinema,
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com 0 que outros tipos de leitores, de perfis cognitivos diversos do leitor contemplativo
comecaram a surgir (SANTAELLA, 2016, p. 97).

2.3.2 Leitor movente

O primeiro novo tipo de leitor a surgir foi o leitor movente, que se constitui em um
universo cultural que leva a um tipo de pensamento “associativo, intuitivo e sintético”. Ao
contrario do leitor do livro, contemplativo, cuja cultura tende ao desenvolvimento de um
pensamento “logico, analitico e sequencial” (SANTAELLA, 2013, p. 270). Esse tipo de leitor,
também chamado por Santaella de “leitor fragmentado” esta associado a cultura de massas, e ¢
marcado por um processo historico ligado a Revolucédo Industrial, a expansdo do capitalismo e
ao crescimento dos centros urbanos (ou seja, o leitor descrito por Machado ja convivia com

essa nova forma de ler):

E nesse ambiente que surge o nosso segundo tipo de leitor, aquele que nasce com o
advento do jornal e das multiddes nos centros urbanos habitados de signos. E o leitor
que foi se ajustando a novos ritmos da atengdo, ritmos que passam com igual
velocidade de um estado fixo para um mével. E o leitor treinado nas distragdes fugazes
e sensacfes evanescentes cuja percepcdo se tornou uma atividade instavel, de
intensidades desiguais. E, enfim, o leitor apressado de linguagens efémeras, hibridas,
misturadas. [...] Aparece assim, com o jornal, o leitor fugaz, novidadeiro, de memdria
curta, mas agil. Um leitor que precisa esquecer, pelo excesso de estimulos, e na falta
do tempo para reté-los. Um leitor de fragmentos, leitor de tiras de jornal e fatias de
realidade (SANTAELLA, 2004, p. 29).

E muito representativa desse contexto a figura do flaneur, lembrada nas composicoes
literarias de Edgar Allan Poe e de Charles Baudelaire. Poe desenha esse sujeito no conto “O
homem das multiddes”, de 1840, como uma figura indecifravel, aparentemente de total
aleatoriedade em meio a massa homogénea, diferente dela, e que, porém, a busca
insaciavelmente. Ja Baudelaire pode ser lembrado pelo poema “A uma passante”, em As flores
do mal, com primeira edi¢do de 1857, também analisado por Walter Benjamin em seu texto
sobre 0 poeta. Poema em que ressoa uma pergunta, depois do fortuito encontro do eu-lirico com
uma linda viuva em meio a massa: “Ne te verrai-je plus que dans I"éternité?” (BAUDELAIRE,
2019, p. 294).

Desse mesmo flaneur, Santaella vai dizer que s6 ele, na “sensorialidade alucindégena que
o excesso de estimulos produz” ¢ capaz de “encontrar sua identidade” (SANTAELLA, 2004,
p. 26). Porém, esse leitor movente ndo esté associado somente & circulagdo pela metropole, mas

também as “midias mecanicas”, como o telégrafo e a fotografia “que levaram a explosdo do
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jornal”, e a “invencdo da cinematografia” (SANTAELLA, 2016, p. 98). Esse ¢ o leitor
identificado com a “cultura de massas”, em seus processos cognitivos “incrementados pela
apreensdo da linguagem televisiva” (SANTAELLA, 2016, p. 99). Se o leitor contemplativo € 0
da permanéncia, fora do tempo, que ia ao encontro dos signos, este € o do efémero, da
fragmentacéo e do tempo acelerado, que tem os signos vindo em sua diregdo: “Esbarrando a
todo o tempo em signos, signos que vém ao seu encontro, fora e dentro de casa, esse leitor
aprende a transitar entre linguagens, passando dos objetos aos signos, da imagem ao verbo, do
som para a imagem com familiaridade imperceptivel” (SANTAELLA, 2004, p. 31). O leitor
movente preparou, de algum modo, a percep¢do humana para o surgimento de uma diferente
forma de ler, caracterizada pela navegacdo por ambientes digitais (SANTAELLA, 2013, p.
270).

2.3.3 Leitor imersivo

Como uma metafora para seguir além do mundo conhecido, debaixo de uma cerca esta
a grande toca de coelho pela qual Alice se lanca para suas aventuras no Pais das Maravilhas. E
uma divisa que ela cruza para baixo e ndo para frente, e logo a menina comega a despencar no
encal¢o do coelho branco falante, de olhos cor-de-rosa, colete e reldgio que passou apressado

por ela:

No instante seguinte, la estava Alice se enfiando na toca atras dele, sem nem pensar
de que jeito conseguiria sair depois.

Por um trecho, a toca de coelho seguia na horizontal, como um tlnel, depois se
afundava de repente, tdo de repente que Alice ndo teve um segundo para pensar em
parar antes de se ver despencando num po¢o muito fundo.

Ou o0 poco era muito fundo, ou ela cafa muito devagar, porque enquanto caia teve
tempo de sobra para olhar a sua volta e imaginar o que iria acontecer em seguida.
Primeiro, tentou olhar para baixo e ter uma ideia do que a esperava, mas estava escuro
demais para se ver alguma coisa; depois olhou para as paredes do pogo, e reparou que
estavam forradas de guarda-lougas e estantes de livros; aqui e ali, viu mapas e figuras
pendurados em pregos. Ao passar, tirou um pote de uma das prateleiras; o rétulo dizia
“GELEIA DE LARANJA”, mas para seu grande desapontamento estava vazio: como
ndo queria soltar o pote por medo de matar alguém, deu um jeito de meté-lo num dos
guarda-loucas por que passou na queda (CARROLL, 2009, p. 14).

Enquanto continua a cair, Alice, que j& teve sua atencdo capturada por imagens, livros
e diferentes objetos enquanto descia toca abaixo, vai seguindo uma trilha de pensamentos
encadeados. Pensa sobre quantos quilémetros ha até o centro da Terra, sobre 0s povos que pode
encontrar se cair até o outro lado do planeta e como vai se comunicar com eles, em sua gata e

se gatos comem morcegos, criaturas mais plausiveis de serem encontradas em tal lugar do que
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camundongos. Um no puxa o outro e mesmo pode dar em uma via sem saida, como o pote de
geleia vazio, que Alice deixa em outro lugar. Porém ha mais do que chegar ao fim da queda.
No fundo ha varias portas que ddo uma ideia de diferentes caminhos possiveis, mas é preciso
afastar uma cortina para descobrir a pequena portinha que a chave de ouro abre. E para
atravessa-la é necessario que a menina assuma outra forma, com o que comecam Seus
encolhimentos e esticamentos.

O mesmo acontece com o personagem Neo, no filme Matrix, das irmas Wachowski. Ao
escolher tomar a pilula vermelha, ele é lancado para fora de seu mundo conhecido. Neo, em seu
chamado a aventura, também se vé convidado a seguir o coelho branco, porém para ele o
convite surge na tela do computador e a viagem ao Pais das Maravilhas é um mergulho no
codigo da Matrix. Uma metafora que parece muito adequada ao adensamento do digital no final
do século XX e que ndo deixa de ser atual agora. O leitor imersivo, proposto por Santaella, é

um leitor que tem muito em comum tanto com Alice quanto com Neo. Segundo a autora:

A leitura orientada hipermidiaticamente é uma atividade ndmade de perambulacéo de
um lado para o outro, juntando fragmentos que vdo se unindo através de uma logica
associativa e de mapas cognitivos personalizados e intransferiveis. E, pois, uma leitura
topogréfica que se torna literalmente escritura, pois, na hipermidia, a leitura € tudo e
a mensagem s6 vai se escrevendo na medida em que 0s nexos sdo acionados pelo
leitor-produtor (SANTAELLA, 2016, p. 100-101).

Esse “leitor-produtor”, pela trilha de conexdes que vai formando com o avangar de sua
leitura, exerce um papel autoral de maior intensidade em relagdo aos leitores anteriormente
abordados. Essa sua perambulacdo ndo é uma mera coincidéncia com aquela do leitor movente,
uma vez que sua “sensibilidade perceptiva” foi sendo preparada pela forma de se relacionar
com a “densa floresta de signos dos ambientes urbanos hiperestimulantes e febris”
(SANTAELLA, 2004, p. 181). Porém, seu deambular ndo se faz por entre signos fisicamente
dispostos, mas por meio das telas, “num universo de signos evanescentes e eternamente
disponiveis”, em que a rota que leva a eles é de importancia capital (SANTAELLA, 2004, p.
33). Portanto, tdo importante quanto os signos com os quais se depara esse leitor, sdo as rotas
estabelecidas pelos nexos e trajetorias percorridas por ele, que vinculam um texto ao outro e
formam com essa justaposi¢do uma determinada teia de sentidos. O leitor imersivo é um leitor
“em estado de prontiddo”, que se conecta “entre nds e nexos, num roteiro multilinear,
multissequencial e labirintico que ele proprio ajudou a construir ao interagir com 0s nos entre
palavras, imagens, documentagdo, musicas, video etc” (SANTAELLA, 2004, p. 33). Assim

como o mergulho de Neo na Matrix ndo é fisico, esse leitor se desloca com fluidez por
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ambientes virtuais, ocupando espaco de autoria a medida em que Ié. A subjetividade desse leitor
€ marcada por se mesclar “na hipersubjetividade de infinitos textos num grande caleidoscopio
tridimensional onde cada novo n6 e nexo pode conter uma outra grande rede numa outra
dimensdo” (SANTAELLA, 2004, p. 33).

Santaella delimita, ainda, como especificidades desse leitor a interatividade, as
“transformagdes sensoérias, perceptivas e cognitivas” — ligadas a velocidade da informagéo e ao
ritmo acelerado da percepcao —, a capacidade de realizar diferentes tarefas simultaneamente, e
a sua permanéncia para além de um equipamento computacional especifico (SANTAELLA,
2004, p. 181-184). Quanto a isso, assim como na comparacao entre o leitor contemplativo e o
movente, é de extrema relevancia chamar a atencdo para a questdo da temporalidade como
ponto chave de constituicdo de cada um desses modos de ler. Em relacdo ao leitor imersivo,
essa mudanca de ritmo é ainda mais acentuada, assim como a transitoriedade do foco de atengéo
na leitura. O olhar desse leitor das telas tem movimentos “multidirecionais, ziguezagueantes na
horizontal, vertical e diagonal”, e em sua leitura “ndo hd mais tempo para a contemplagio”,
assim como “ndo ha mais lapsos entre a observacdo e a movimentagcdo” (SANTAELLA, 2004,
p. 181-182). Esse leitor da cultura digital, com o “advento dos dispositivos mdveis conectados
as redes”, passa a tornar-se também um leitor ubiquo (SANTAELLA, 2016, p. 101).

2.3.4 Leitor ubiquo

A “era da mobilidade” ou “hipermobilidade” ¢ o ambiente que propicia 0 surgimento de
um quarto tipo de leitor, batizado por Santaella como leitor ubiquo. Esse leitor compde-se por
hibridagGes, herdando do movente “a capacidade de ler e transitar entre formas, volumes,
massas, interacdes de forcas, movimentos, direcGes, tracos, cores, luzes que se acendem e se
apagam, pistas, mapas” (SANTAELLA, 2013, p. 278), ao mesmo tempo que se constitui como
um leitor imersivo, ao ter acesso continuo ao ciberespaco, restrito somente pela viabilidade

material de conexdo por meio de dispositivos moveis:

Ao mesmo tempo em que esta corporalmente presente, perambulando e circulando
pelos ambientes fisicos — casa, trabalho, ruas, parques, avenidas, estradas —, lendo 0s
sinais e signos que esses ambientes emitem sem interrupgéo, esse leitor movente, sem
necessidade de mudar de marcha ou de lugar, é também um leitor imersivo. Ao leve
toque do seu dedo no celular, em quaisquer circunstancias, ele pode penetrar no
ciberespago informacional, assim como pode conversar silenciosamente com alguém
ou com um grupo de pessoas a vinte centimetros ou a continentes de distancia
(SANTAELLA, 2013, p. 278).
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O que se pode apreender da concepcdo de Santaella é que o leitor ubiquo circula,
portanto, por essa intersec¢do do espaco fisico com o ciberespaco, que em sua fusao inextricavel
caracterizam a hipermobilidade. Além de que, para ele, tudo é fugaz e transitorio e a0 mesmo
tempo imersivo, a medida que o digital se sobrepée como mais uma camada do real, em um
movimento que coloca o leitor de uma s6 vez aqui e agora e também em outro tempo qualquer,
geograficamente proximo ou incalculavelmente distante. Quanto a essa sobreposicdo espacial,
Santaella descreve que as “agdes reflexivas do sistema nervoso central, por sua vez, ligam
eletricamente o corpo ao ambiente tanto fisico quanto ciber em igualdade de condi¢fes”, com
o que “dissolvem-se quaisquer fronteiras entre o fisico e o virtual” (SANTAELLA, 2013, p.
279). Algo que afeta os mecanismos da atencdo, que “é irremediavelmente uma atengao parcial
continua”, que “responde ao mesmo tempo a distintos focos sem se demorar reflexivamente em
nenhum deles” (SANTAELLA, 2013, p. 279).

A principio, uma descri¢cdo como essa a respeito do direcionamento da atengdo poderia
nos levar a ver somente as debilidades desse tipo de leitor, imaginando a sua incapacidade de
realizar leituras mais aprofundadas e detidas. Evidentemente, esse deve ser um ponto de
preocupacdo quando se pensa no leitor ubiquo, com o que se vai entendendo que gque nenhuma
forma de ler é prescindivel, como absolutamente ndo o é a do leitor contemplativo. Ocorre,
porém, que, em relacdo a temporalidade da leitura do leitor ubiquo, ha muito mais do que a
aparente fragilidade, uma vez que “o tempo que corre ligeiro nas mensagens lidas nas redes
desenvolve no usudrio outros tipos de competéncias”, diferentes daquelas do leitor
contemplativo, como “a capacidade de enxergar os problemas de multiplos pontos de vista,
assimilar a informacéo e improvisar em resposta ao fluxo acelerado dos textos e imagens em
um ambiente mutavel” (SANTAELLA, 2013, p. 279). De onde se compreende a poténcia
embutida nessa forma de ler, assim como a tém cada uma das demais.

Ler literatura, nessa conjuncdo de fatores, € algo que ndo escapa do horizonte do leitor.
Se ele necessita de um movimento de parada para colocar-se na posic¢ao de leitor contemplativo,
0 texto literario ndo se exclui de apresentar-se nos intersticios dessa imbricagéo do fisico com
o digital. Esse exercicio de leitura pode ser observado em um leitor que I€ literatura
erraticamente, enquanto circula pelas redes sociais, esbarrando em trechos de romances,
minicontos e haicais. Em leitores que se valem de dispositivos eletronicos de leitura,
sobrepondo a leitura literaria a sua circulacdo pelo ambiente urbano. E pode mesmo ser inferido
naquele leitor que circula com o livro fisico sem desconectar-se da comunicacdo continua dos
aparelhos moveis. O que aponta para um leitor em movimento, de hibridagdes, espaciais e

temporais.
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Talvez esse seja o leitor pretendido por Gongalo M. Tavares em sua obra Short movies.
Ao cruzar a literatura com a linguagem cinematografica, o autor esclarece a tentativa de “levar
a escrita do cérebro aos olhos e de ndo a deixar sair dai. Evitar que se pense, transferir tudo para
uma questdo optica. [...] Mas ver o que nos € mostrado e ver ainda o resto. Ao lado, em cima,
em baixo, antes, depois” (TAVARES, 2015, p. 1). Uma hibridagéo a indicar um leitor em que

convivem os demais anteriormente elencados, uma vez que:

0 que estou chamando de leitor ubiquo ndo é outra coisa a ndo ser uma expansao
inclusiva dos perfis cognitivos dos leitores que o precederam e que ele tem por tarefa
manter vivos e ativos. Ademais, é um leitor que tem de aprender como o sentido
também emerge em contextos coletivos e colaborativos, como a criatividade opera
numa cultura aberta, baseada em amostragem, apropriacdo, transformagdo e em
tradugdes continuas (SANTAELLA, 2013, p. 282).

2.4 Alguns dados sobre os jovens e a leitura no Brasil

Nesta secdo, buscaremos levantar alguns dados sobre os jovens leitores no Brasil, tendo
em conta o que foi tratado até aqui quanto aos comportamentos de leitura em mutacdo. Nesse
sentido, no valeremos da pesquisa Retratos da Leitura no Brasil, que teve sua primeira edicédo
em 2001, e a partir de 2007 vem tendo periodicidade quadrienal, com a coordenacao do Instituto
Pro-Livro, baseada em metodologia proposta pelo Centro Regional para o Fomento do Livro
na América Latina e o Caribe (CERLALC). Essa pesquisa tem se estabelecido como a fonte de
dados sobre o livro e a leitura com a maior abrangéncia no cenario brasileiro, e pautado debates
em diversos setores, do mercado editorial ao ensino de literatura®. E, apesar de dar uma
perspectiva, em linhas gerais, do que se passa com a leitura no pais, ha que se reconhecer a
impossibilidade de se abordar em profundidade suas constatac6es a partir dos dados levantados.
De qualquer modo, isso ndo é de todo um demérito, j& que ndo estd em desacordo com o que
busca a pesquisa, em seu direcionamento horizontal, e entra em consonancia com a sua
proposicdo de servir como um amplo demonstrativo de sequéncia histérica, capaz de motivar

estudos mais verticais a partir de sua apreciacdo por pesquisadores.

8 N&o se pode desconsiderar, na analise de dados da Retratos da Leitura no Brasil, seu direcionamento ao mercado
editorial, evidenciado por serem as fundadoras e mantenedoras do Instituto Prd-Livro a Abrelivros (Associacdo
Brasileira de Editores e Produtores de Contetido e Tecnologia Educacional), a CBL (Camara Brasileira do Livro),
e 0 SNEL (Sindicato Nacional dos Editores de Livros). Porém, apesar das possiveis tendéncias a que isso pode
conduzir no levantamento dos dados da pesquisa, ndo se trata de nenhuma arbitrariedade ou corrupgdo da
informagdo que poderia levar a sua desconsideracéo. O interesse do mercado editorial esta presente e repercute
na producdo dos dados, algo que deve ser considerado e criticado, mas que ndo inviabiliza a consideracdo da
Retratos no debate em torno da leitura no pais.
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Como ndo é a intencdo deste trabalho levar a cabo uma investigacdo dessa natureza,
tomaremos alguns dados das duas Ultimas edi¢des da Retratos da Leitura no Brasil (2015 e
2019) para nos dar alguma ideia a respeito dos comportamentos de leitura dos jovens em nosso
pais. Uma escolha marcada pela proximidade temporal dessas edi¢fes com a efetivacdo da Base
Nacional Comum Curricular: a primeira (2015) durante o processo de sua producdo, e a segunda
(2019) no cenério em que a BNCC passa a entrar em vigor. Assim como a pesquisa ndo se
propbe a tratar de cada um de seus temas em profundidade, mas de maneira amplamente
relacional, buscaremos as suas contribui¢es quanto aqueles aspectos ligados a este trabalho,
com atencdo as suas limitagdes. Com o que ja se pode apontar a primeira delas: uma certa
confusdo entre livro e leitura, que mesmo ndo sendo tratados como sinGnimos, sdo tao
aproximados que chegam a confundir-se, como na definicdo de leitor e ndo leitor, central para
a pesquisa. Em sua definigdo, leitor ¢ “aquele que leu, inteiro ou em partes, pelo menos um
livro nos trés meses anteriores a pesquisa”, enquanto que nao leitor é “aquele que declarou néo
ter lido nenhum livro nos trés meses anteriores a pesquisa, mesmo que tenha lido nos 12 meses
anteriores a pesquisa” (FAILLA, 2016, p. 166). Essa concepcdo de leitura, para a qual concorre
0 interesse do mercado editorial, € limitada, e pode levar a distor¢es que ndo devem ser
desconsideradas.

Levando em conta aspectos como esse, do mesmo modo que a flutuabilidade de algumas
questBes em relacdo as duas edi¢Oes analisadas, busca-se aqui aqueles dados que concernem ao
comportamento de leitura dos jovens. Para isso, portanto, nos limitaremos as faixas de idade de
11 a 13 anos e de 14 a 17 anos, abordadas na pesquisa, seguindo a delimitacdo de Jodo Luis
Ceccantini, em ensaio introdutério no livro da Retratos de 2015 (CECCANTINI, 2016, p. 85),
e em alguns casos tomaremos a categoria “estudante”, quando as idades ndo estiverem
especificadas. Apesar de este estudo, em seu recorte da BNCC, estar interessado
exclusivamente pela etapa do Ensino Médio, parece-nos insuficiente uma andlise de dados da
Retratos focada somente na faixa etaria de 14 a 17 anos. Mais interessante é perceber as
diferencas entre essa faixa etaria e a anterior, quem € o leitor ingressante e quem é o leitor
concluinte do Ensino Médio, para melhor vislumbrar o potencial de impacto dessa etapa da
educacdo basica na formacé&o leitora dos jovens.

O primeiro dado interessante diz respeito ao recorte daqueles que sdo ou nao
considerados leitores. Tanto na edicdo de 2015 quanto na de 2019, € significativo o indice de
leitores nas faixas etarias de 11 a 13 e 14 a 17 anos: em 2015, 84% dos entrevistados de 11 a
13 anos foram considerados leitores, e da mesma forma 75% dos entrevistados de 14 a 17 anos,

com uma queda percentual continua em todos os recortes etarios seguintes (FAILLA, 2016, p.
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186); quanto a edicéo de 2019, 81% dos jovens na faixa dos 11 aos 13 anos foram considerados
leitores, enquanto que na faixa dos 14 aos 17 anos foram 67%, também com queda constante
do nimero de leitores conforme o avanco da idade (INSTITUTO PRO-LIVRO, 2020, p. 22). E
notavel que a maior porcentagem daqueles que sdo considerados leitores esteja justamente
localizada na faixa dos 11 aos 13 anos em ambas as edi¢des da pesquisa, e diminui para a faixa
etaria seguinte.

Os jovens, sempre acusados de nao lerem, e principais alvos dos mais diversos discursos
catastroficos em torno da leitura, aparecem a frente de todas as faixas etarias posteriores quanto
ao contingente dos leitores. Ao que cabe ainda recordar que a caracterizacdo de leitor da
pesquisa esta diretamente associada a leitura do livro, que em certos discursos com frequéncia
aparece como uma forma estranha ao jovem. Essa condicdo de dianteira dos jovens leitores
pode ser ainda aprofundada quando se considera a principal motivacdo para a leitura de um
livro por faixa etaria: na edicdo de 2015, o publico de 11 a 13 anos é o que mais |& por gosto,
com 42% dos entrevistados, enquanto o de 14 a 17 anos também apresenta nimero significativo
nesse quesito, com 29% — numeros que se somados com a leitura por distragdo chegam a 58%
no primeiro grupo e a 48% no segundo —, enquanto que a leitura por exigéncia da escola € a
principal motivagdo somente para 12% de 11 a 13 anos e 14% de 14 a 19 anos (FAILLA, 2016,
p. 193). Com o que, torna-se dificil justificar o alto indice de jovens leitores do livro a partir
das exigéncias escolares, conforme também aponta Ceccantini (2016, p. 85-86). Para a pesquisa
de 2019, embora com numeros mais distribuidos, a leitura por gosto e distracdo continua
predominando em ambas as faixas etarias, com a exigéncia escolar ocupando 0 mesmo espaco
de pouco destaque (INSTITUTO PRO-LIVRO, 2020, p. 45). Isso poderia indicar que a escola
exerce pouca influéncia real quanto ao que motiva o jovem a ler, porém um detalhamento
guanto a como o leitor passou a se interessar por literatura especificamente revela a forca da
influéncia de professores (Figura 1), especialmente nesses grupos, assim como em criancgas de
5 a 11 anos, com semelhante influéncia das méaes. Esta Ultima é que vai diminuindo & medida
que a idade avanca, para dar espaco a influéncia de filmes baseados em livros, amigos, letras
de musicas e também influenciadores digitais. Dados que parecem dizer mais sobre o que

determina as escolhas de leitura literaria de momento do que as primeiras vividas por cada

grupo.
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Figura 1 — “Interesse por literatura por faixa etaria” na Retratos da leitura no Brasil/2019.
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Fonte: INSTITUTO PRO-LIVRO. Retratos da leitura no Brasil. 52 edi¢do. 2020. p. 113. Grifos dos autores.
Disponivel em:<https://prolivro.org.br/wpcontent/uploads/2020/09/5a_edicao_Retratos_da_Leitura_no_Brasil_
IPL-compactado.pdf>. Acesso em: 29 set. 2020.

Um avanco quanto as motivacdes e contextos em que se ddo as leituras na edicéo de
2019 da pesquisa, além desta Gltima questdo abordada, sdo aquelas que dizem respeito (a) a
frequéncia da leitura de livros de literatura por vontade prépria, em que as faixas de 11 a 13 e
de 14 a 17, junto a de 5 a 10 anos, sdo as que mais leem todos os dias ou ao menos uma vez por
semana, com nuimeros que somam para essas duas opc¢des de resposta, respectivamente, 45%,
33% e 43% (Figura 2); (b) a frequéncia da leitura de livros de literatura indicados pela escola
(independentemente do suporte, assim como o era na questéo anterior), em que ha um equilibrio
na casa dos 20%, na faixa de 11 a 13 anos, entre os que leem todos os dias, pelo menos uma
vez por semana e 0s que ndo leem, e uma inclinacdo a ndo leitura, na faixa dos 14 aos 17 anos,
gue chega aos 31%, enquanto somente 9% leem todos os dias (Figura 3); (c) e quanto a quem
indicou o ultimo livro que a pessoa leu ou esta lendo, questdo em que predomina a influéncia
de professores, com 48% para a idade de 11 a 13 anos, e 38% para a idade de 14 a 17 anos,
faixa na qual o Gltimo livro tem ja indicacio de amigos em 26% dos casos (INSTITUTO PRO-
LIVRO, 2020, p. 87).
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Figura 2 — “Frequéncia de leitura de livros de literatura por vontade propria, independente do suporte”: por faixa
etéria na Retratos da leitura no Brasil/2019.
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Fonte: INSTITUTO PRO-LIVRO. Retratos da leitura no Brasil. 5* edicdo. 2020. p. 49. Grifo dos autores.
Disponivel em: <https://prolivro.org.br/wpcontent/uploads/2020/09/5a_edicao_Retratos_da_Leitura_no_Brasil_
IPL-compactado.pdf>. Acesso em: 29 set. 2020.

Figura 3 — “Frequéncia de leitura de livros de literatura indicados pela escola, independente do suporte”: por faixa
etria na Retratos da leitura no Brasil/2019.
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Fonte: INSTITUTO PRO-LIVRO. Retratos da leitura no Brasil. 52 edicdo. 2020. p. 50. Grifo dos autores.
Disponivel em: <https://prolivro.org.br/wpcontent/uploads/2020/09/5a_edicao_Retratos_da_Leitura_no_Brasil
_IPL-compactado.pdf>. Acesso em: 29 set. 2020.

Esses dados reforcam a condicdo de leitores dos jovens e algumas nuances quanto a
forma que se relacionam com a leitura de literatura e ao cruzamento dessa pratica com a escola.
Ao mesmo tempo que é notavel a predominancia da leitura literaria por vontade propria em
oposicdo aquela de origem escolar, que cai fortemente na idade relativa ao Ensino Médio, é
muito interessante como os professores sdo, mesmo assim, as pessoas que mais influenciam
diretamente as escolhas de leitura desses jovens, assim como 0 seu gosto por literatura. 1sso
pode demonstrar que essas leituras ndo estdo afastadas da escola, nem da relagcdo professor-
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aluno, mas, mais especificamente, das determinagdes do curriculo escolar. Ou seja, é possivel
aventar que a leitura floresce na escola, porém em relacdes laterais as demandas oficiais, como
uma flor que nasce no asfalto, para retomar a figura drummondiana.

Essa é uma interpretacdo possivel de algumas informacdes que a Retratos da Leitura no
Brasil levanta. Esses pontos ndo sdo de pouco valor em nossa discusséo e alguns outros séo
também de forte interesse: aqueles que tratam de hébitos mais amplos de leitura, e que podem,
portanto, dar uma ideia mais geral dos comportamentos leitores dos jovens. O primeiro deles é
um levantamento sobre as atividades em geral realizadas na internet, com a possibilidade de
mais de uma resposta a questao: para a edi¢do de 2015, a faixa dos 11 aos 13 anos (considere-
se a base baixa de respondentes a essa questdo), tem o uso da internet predominado por “jogar”,
59%, “trocar mensagens no WhatsApp ou no Snapchat”, 57%, “assistir a videos, filmes ou TV
on-line”, 55%, “Escutar musica”, 51%, e s6 em quinto lugar “acessar ou participar de redes
sociais, blogs ou foruns”, 39%, posi¢des que na edigdo de 2019 alternaram-se, com as mesma
quatro atividade a frente, despontando “jogar”, com 71%, e esvaindo-se a atividade em “redes
sociais, blogs ou foruns”, com 5%°. Quanto aos jovens de 14 a 17 anos, para a Retratos de 2015,
as atividades que predominam sdo a troca de mensagens, 75%, “‘escutar musica”, 63%, consumo
de conteldo audiovisual, 60%, € 0 acesso a “redes sociais, blogs ou foruns”, 55%, logo a frente
de “jogar”, 48%, com o que se nota um equilibrio entre as atividades, que t€ém ainda um forte
aparecimento da troca de e-mails, e s6 caem significativamente quando se trata de questdes
relacionadas ao trabalho ou a compras (FAILLA, 2016, p. 258). Ja na edicdo de 2019 (Figura
4), com uma gama maior de alternativas, ha o decréscimo percentual desses nimeros, que se
mantém em propor¢des semelhantes, porém, com a ja mencionada queda no acesso a “redes
sociais, blogs ou foruns” (como na faixa etaria anterior) que passa a 16%. A troca de e-mails
também cai vertiginosamente, o que parece mais natural que o declinio constatado no acesso as
redes. Uma interessante alternativa acrescentada a questdo em 2019, é a leitura de livros na
internet, que em ambos os grupos aqui debatidos chega a 13% das respostas. Mais teria valido,
talvez, questionar a respeito da leitura de literatura, poréem a pesquisa demonstra mais uma vez

a tendéncia de seu apego ao livro como um indicador ideal, por causas ja aventadas aqui.

® Esse Gltimo nimero decai grandemente da pesquisa de 2015 para a de 2019 em todas as faixas etarias, algo que
demandaria uma analise mais profunda para compreender se se trata de uma quest&o real ou do entendimento da
categoria “redes sociais”, junto a “blogs” e “foruns”, pelos entrevistados. Ou ainda se o uso de redes sociais é
compreendido como atividade na internet. 1sso porque esses dados parecem muito descolados de uma conjuntura
em que o0 uso das redes sociais é percebido com cada vez mais adensamento. Parece pouco provavel que somente
21% dos entrevistados de 18 a 24 anos, em 2019, usem geralmente seu tempo na internet para acessar redes
sociais.
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Figura 4 — “Atividades em geral realizadas na internet”: por faixa etaria na Retratos da leitura no Brasil/2019.
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Fonte: INSTITUTO PRO-LIVRO. Retratos da leitura no Brasil. 52 edicdo. 2020. p. 96. Grifo dos autores.
Disponivel em: <https://www.prolivro.org.br/wp-content/uploads/2020/12/5a_edicao_Retratos_da_Leitura-
_IPL_dez2020-compactado.pdf>. Acesso em: 16 fev. 2021.

Uma informacdo complementar a esta Ultima categoria sdo as atividades realizadas na
internet que a pesquisa considera relacionas a leitura, sobre as quais consideraremos somente a
edicdo de 2015 da Retratos, ja que a de 2019 ndo discrimina esses dados por faixa etaria (Figura
5). Quanto a esse conjunto de atividades, destaca-se em ambos grupos “estudar, fazer trabalho
escolar ou pesquisar temas escolares”, com 57% das respostas para os entrevistados de 11 a 13
anos e 52% das respostas para os entrevistados de 14 a 17 anos. Ler noticias é a segunda
atividade mais mencionada, também em ambos 0s grupos, respectivamente com 25% para o
primeiro e 37% para o0 segundo. Os compartilhamentos relacionados ao campo literario em
“blogs, foruns ou nas redes sociais” alcanga certa relevancia, com 19% para o primeiro grupo
e 20% para o segundo, ao contrario da busca por informac@es relacionadas a literatura, menos
expressiva, com 9% e 12%. Chama atencdo o baixissimo indice de participacdo na “elaboracao
de historias coletivas, como Fanfics, por exemplo”, assim com0 0 menor nUmero nesse quesito
entre os jovens de 14 a 17 anos, 1%, do que entre os jovens de 11 a 13 anos, 5%. Por fim é
interessante reparar nos dados relacionados a leitura de livros na internet:19% de 11 a 13 anos
e 12% de 14 a 17 anos.
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Figura 5 — “Atividades relacionadas a leitura que realiza na internet: por faixa etaria” na Retratos da leitura no
Brasil/2015.
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Fonte: FAILLA, Zoara (Org.). Retratos da leitura no Brasil 4. Rio de Janeiro: Sextante, 2016. p. 260. Grifos dos
autores.

E possivel, portanto, considerar que esse tipo de leitura na internet, associada ao codigo
escrito, estd predominantemente condicionada as exigéncias da vida escolar, e que as leituras
que envolvem outras linguagens, como o audiovisual, os games, e a musica, por exemplo,
ocupam espaco preponderante das atividades online dos jovens. Ainda, devido a néo
insignificante quantidade de respondentes que dizem compartilhar conteidos relacionados a
literatura, parece possivel pensar que se fossem questionados sobre ler literatura na internet, em
vez de “ler livros” ou “buscar informagdes sobre literatura”, ndo seria irrelevante o nimero de
respostas afirmativas.

Outras duas questdes da pesquisa podem ter interesse para esta analise e parecem indicar
muito sobre os comportamentos de leitura. Para ambas, s6 poderemos nos valer da edi¢do de
2015, que tem uma discriminacdo possivel de ser aproximada a de faixa etaria que viemos
privilegiando. As questdes “o que gosta de fazer em seu tempo livre” e “motivos para ir a
bibliotecas” ndo tém essa abordagem etaria, mas trazem uma delimitacao de “estudante” e “nao
estudante”, que pode ser de algum modo aproximada aos perfis por idade, ressalvando-se a
impossibilidade de equivalé-los diretamente. Quanto a primeira das questdes (Figura 6), o
tempo livre daqueles que estdo estudando € ocupado majoritariamente pela televisao, 75% dos
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respondentes declaram que sempre assistem televisdo em suas horas vagas, além de 63% que
sempre escutam musica ou radio (é possivel supor que aqueles que realmente escutam radio
sejam a minoria desse nimero), o que denota o impacto fortissimo ainda presente da cultura de
massas e com isso a manutencao de um leitor movente bastante significativa, ainda que outras
midias caracteristicas dessa cultura como 0s jornais ocupem sempre 0 tempo de apenas 18%
dos entrevistados estudantes, junto a “revistas ou noticias” (pode-Se imaginar, assim como no
caso do radio, que o jornal em si seja o responsavel por apenas uma pequena parcela desse
percentual). E preciso, contudo, ter em mente que podem estar embutidos nesses ndmeros
formas de comunicagdo mais proprias da cultura das midias, como a TV a cabo, por exemplo,
que junto a internet, faca parte do meio pelo qual os 59% dos estudantes que responderam
sempre assistir a videos ou filmes em casa tenham acesso a esse contetdo. De qualquer modo,
isso denota um leitor movente ligado aos sentidos da visao e da audicdo, que se relaciona pouco

com o texto escrito em suas horas de lazer.

Figura 6 — “O que gosta de fazer em seu tempo livre (% de sempre): estudante x nio estudante” na Retratos da
leitura no Brasil/2015.

(%) 2015 Estdestudando | Ndo esté estudando

Base: Amostra 5.012 1.337

Assiste televisdo IE} \ 75 ! n

Escuta misica ou rédio 60 | 63 59
Usa a internet 47 | 67 | 41
Retne-se com amigos ou familia ou sai com amigos 45 ‘ 52 43
Assiste a videos ou filmes em casa “ 59 | 38
Usa WhatsApp 43 ‘ 55 39
Escreve 0 | 66 | 3
Usa Facebook, Twitter ou Instagram 35 ‘ 47 31
L& jornais, revistas ou noticias 2| 18 | 2
Lé livros em papel ou livros digitais 24 3 21

P.08) Quais das atividades que eu vou ler o(a) sr(a) realiza no seu tempo livre? O(a) sr(a) sempre, as vezes ou nunca?

Fonte: FAILLA, Zoara (Org.). Retratos da leitura no Brasil 4. Rio de Janeiro: Sextante, 2016. p. 237.

Junto a esse leitor movente, estd o leitor imersivo, que ndo aparece preponderante, a
principio, pela forca da televisdo, mas que talvez compense essa margem pela possibilidade de
convergéncia das midias a que esta exposto na cultura digital. Alem dos filmes e videos a que

esses leitores podem estar assistindo online, da mesma forma também podem estar tendo acesso
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a musica, aos “jornais, revistas ou noticias”, aos livros fisicos (por compras online) ou digitais
(por downloads e leitura online), e obviamente fazem uso da internet para trocar mensagens via
WhatsApp, 55% sempre o fazem, para usar redes sociais, 47% sempre usam “Facebook, Twitter
ou Instagram”, e também em suas atividades de escrita, 66% escrevem sempre, € pode-Se
pensar, para reunir-se com 0s amigos, 52% sempre relinem-se “com amigos ou familia” ou
saem “com amigos” (¢ possivel imaginar um ndmero significativo dessas reuniGes em games
online multiplayer ou em videoconferéncias).

Quanto ao espaco do leitor contemplativo nas atividades espontaneas dos estudantes,
33% deles dizem sempre ler livros, em papel ou digitais, o que coloca essa atividade como a
pendltima da lista, porém ainda consideravelmente acima dos 21% dos ndo estudantes que
sempre leem livros. Esse dado confirma tanto o espacgo reduzido que o livro ocupa no lazer das
pessoas em geral, quanto a quantidade maior de leitores do livro entre os estudantes, o que se
conecta aos nimeros maiores de leitores entre os jovens em idade escolar, conforma ja
observado acima. Além de ndo haver uma possibilidade de resposta diretamente relacionada a
leitura de literatura, em qualquer suporte, que poderia nos revelar muito, ndo ha um indicativo
do uso de dispositivos moveis. Apesar disso, ndo ha problemas em dizer que o uso da internet,
com todas as atividades que podem estar em seu espectro, estd relacionado talvez
majoritariamente aos aparelhos celulares (a0 menos o uso do WhatsApp é quase que totalmente
subordinado a dispositivos méveis). Algo que aponta para as marcas da mobilidade e do leitor
ubiquo, que ndo esta explicitamente presente nesta questdo da pesquisa, mas fica implicito em
todas as suas respostas.

Por fim, um Gltimo aspecto que sera aqui analisado diz respeito a motivacdo para ir a
bibliotecas por perfil de “estudante” e “ndo estudante” (Figura 7). Nesse aspecto, a biblioteca €
percebida como espaco majoritariamente destinado a leitura do livro, com finalidade prética,
em que outras midias e linguagens sdo muito pouco acessadas. Com a possibilidade de escolha
de mais de uma resposta, 75% dos estudantes dizem ir a bibliotecas para “ler livros para
pesquisar ou estudar” e apenas 34% deles o fazem por prazer. Algo que pode parecer
contrastante com os dados anteriormente apresentados sobre as motivacdes para ler por faixa
etaria é que os ndo estudantes vdo mais as bibliotecas para “ler livros por prazer”, 42%,
enquanto 48% vao por motivacdes mais praticas de pesquisa ou estudo. A biblioteca,
definitivamente, ndo se configura como um espaco para acessar a internet (apenas 8% dos
estudantes o fazem nesse ambiente), assim como para “ver filmes/escutar musica”, 6%,
“participar de conferéncias, cursos e oficinas”, 5%, de “concertos, exposigdes ou eventos

culturais, etc.”, 3%, ou “acessar audio”, 2% dos estudantes. As bibliotecas, portanto, mesmo
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que assim se apresentem, ndo parecem ser efetivas ao atingir os seus possiveis leitores como

espacos multimidia.

Figura 7 — “Motivos para ir a bibliotecas: estudante x ndo estudante na Retratos da leitura no Brasil/2015.
%) 2015

Ler livros para pesquisar ou estudar —48 s

Emprestar livros para trabalhos escolares rm 18
Consultar documentos e outros materiais da biblioteca ‘013

Emprestar livros em geral n 14 M Estudante
Ler revistas ou jornais H 13
B Ndo
Acessar a internet .7 estudante

Ver filmes/ escutar misica . 6
Participar de conferéncias, cursos e oficinas IS6
Participar de concertos, exposi¢des ou eventos culturais, etc. I34
Acessar dudio '12
Outros P
Ndo sabe/ Ndo respondeu I i

Base: Quem frequenta biblioteca sempre ou as vezes (1.001)

P.55) Por qual destes motivos oa) sr(a) vai a biblioteca? Mais algum? Algum outro?
Fonte: FAILLA, Zoara (Org.). Retratos da leitura no Brasil 4. Rio de Janeiro: Sextante, 2016. p. 283.

Quanto aos motivos para néo ir a bibliotecas (dados apresentados sem a discriminagao
estudantes x ndo estudante), vale a menc¢do de que ndo gostar de ler é o segundo deles, com
19% do publico da pesquisa que ndo frequenta bibliotecas. O primeiro € a falta de tempo, com
40% dos respondentes. NUmero que cresceu constantemente entre as edi¢cdes de 2007 e 2015
da pesquisa (FAILLA, 2016, p. 284). Se com isso ndo se pode afirmar categoricamente que a
temporalidade da leitura do livro tem progressivamente menos espaco no cotidiano das pessoas,
jaque a pergunta em gquestdo ndo garante tal abrangéncia, ao menos fica o indicio dessa possivel
conclusdo. Isso pode ser afirmado mesmo com a queda desse numero na Retratos de 2019
(Figura 8). Apesar de a falta de tempo ser um motivo, nessa edicdo, para 34% das pessoas que
néo vao a bibliotecas, ela continua como a motivagcdo mais citada. Uma queda, no entanto, que
se justifica pelos 13% que preferem “ler em casa ou em outro local”, e pelos 11% que alegam
a “falta de necessidade” como motivo, novas possibilidades de resposta incluidas nesta tltima
pesquisa. Em 2019, os que ndo véo a bibliotecas por ndo gostarem de ler sdo 20%, ainda a

segunda motivagao mais citada.
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Figura 8 — “Motivos para ndo ir a bibliotecas” na Retratos da leitura no Brasil/2019.

MOTIVOS PARA (%)
nao ir a bibliotecas

o ————] |
Nao tem tempo | 40

Nao gosta de ler =1%0

Ndo tem bibliotecas préximas de mim m 18

Porque prefere ler em casa ou em outro local 13
Ndo gosta de ir a bibliotecas 1113
Falta de necessidade " 11
Acha que a biblioteca é para estudantes n 8
A biblioteca mais préxima de mim ndo estd aberta no horario que eu posso ir = %
A biblioteca ndo tem livros atuais '. 12
A estrutura da biblioteca mais préxima de mim é ruim le

Ndo sabe ler .-3A m2015

m2019

Ndo sabe/Ndo respondeu = g

P.56) Qual a principal razdo para o(a) sr(a) ndo frequentar bibliotecas? Mais alguma? 14 inteligéncia

| Base: Quem ndo frequenta bibliotecas 2007 (3658) / 2011 (3759) / 2015 (3297) / 2019 (5326) [BOPE
M INSTITUTO \C ItadiCultural ‘
U

Fonte: INSTITUTO PRO-LIVRO. Retratos da leitura no Brasil. 5¢ edigdo. 2020. p. 145. Disponivel em:
<https://prolivro.org.br/wpcontent/uploads/2020/09/5a_edicao_Retratos_da_Leitura_no_Brasil_IPL-compacta
do.pdf>. Acesso em: 29 set. 2020.

Retomando a andlise que Ceccantini (2016, p. 83-98) faz dos dados apresentados pela
Retratos da leitura no Brasil de 2015, que podem ser reafirmados com a edi¢do de 2019 da
pesquisa, é possivel declarar seguramente que os jovens leem, apesar dos discursos negativos.
E nesse sentido, para que qualquer avanco nesse campo nao seja perdido, segundo o autor, deve-
se estar atento a formacéo dos profissionais que fazem a mediacdo de leitura acontecer, como
professores e bibliotecarios, o que também é uma demanda pela atualizacdo daqueles que ja
exercem essa fun¢do, de maneira que em sua atuacgao considerem “os modos muito especificos
com que se ddo as praticas culturais dos jovens hoje, particularmente a leitura” (CECCANTINI,
2016, p. 96). Assim como “¢ preciso, mais do que nunca, renovar a convic¢do de que o livro
ainda tem uma imensa contribui¢do individual e social a dar” (CECCANTINI, 2016, p. 96, grifo
do autor).

Deve-se, portanto, questionar-se menos se 0s jovens leem, e mais como leem. O que
direciona os intentos em mediacdo de leitura e ensino de literatura a uma educacao para 0s
modos de ler e as diferentes temporalidades exigidas para cada leitura. Enquanto isso nao
acontecer, os leitores do livro continuardo diminuindo a medida que a idade aumenta e 0s

vinculos com o ambiente educacional diminui. Nesse sentido, ndo basta apegar-se a leitura do
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livro, é preciso uma formagao que dé instrumentos para que o leitor se movimente por todas as
leituras que a realidade social Ihe exige, em que o leitor ubiquo seja competente tanto quanto o
leitor contemplativo continue presente e florescente, pois ambos sdo atuais e necessarios em

suas distintas formas de ler.

2.5 Do jovem leitor as diretrizes curriculares

Consideradas as perspectivas tedricas e os dados levantados até aqui, de modo a
vislumbrar a figura do jovem leitor em meio a perspectiva de crise da literatura e de seu ensino,
passaremos, entdo, a analise do que propde a BNCC para o Ensino Médio quanto a leitura do
texto literario. Nesse sentido, as diretrizes curriculares serdo pensadas como ponto de partida e
ndo de chegada. A motivacdo dessa analise ndo é somente identificar as potencialidades e
fraquezas das propostas da BNCC para a literatura, mas de maneira mais ampla o modo como
seus conhecimentos elencados se relacionam com a proposta geral para a disciplina de Lingua
Portuguesa e para a area de Linguagens, e com as defini¢cGes gerais do documento, buscando
sempre conduzir a analise com vistas ao leitor, que é o centro desse processo.

Com essa tomada de posicao, pretende-se avaliar possibilidades de caminhos para um
trabalho significativo com a literatura na escola, que se faca a partir da critica das diretrizes
impostas pela BNCC e em didlogo com os comportamentos de leitura em mutacdo no atual
estagio da modernidade. Um primeiro passo é entender que direcdo o documento da ao trabalho
com a leitura literaria, e sua relacdo com as demandas contemporaneas do jovem leitor. E,
considerando-as, como se pode apontar para algum tipo de intervencdo voltada a uma
“experiéncia da leitura” que faca “com que 0 mundo seja vivido poeticamente” (LARROSA,
2016, p. 106).
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3 ALITERATURAE O LEITOR NA BNCC PARA O ENSINO MEDIO

E de nosso interesse aqui fazer uma leitura critica da proposta de escolarizacdo da
literatura no Ensino Médio pela versdo final do documento da BNCC, e de como ela se
apresenta ao jovem leitor, em seu processo formativo. A analise do “campo artistico-literario”
é conduzida em sua relagdo com os demais campos de atuacao social, inseridos no componente
de Lingua Portuguesa, bem como observando-se sua articulagdo com a Area de Linguagens e
suas Tecnologias e com as propostas gerais do documento da BNCC para o conjunto da
Educacdo Basica. A predominancia aqui sera da andlise textual, com pontuais recorréncias a
aportes teoricos variados, conforme exija a natureza e as proposi¢des do objeto em analise.

Para melhor compressdo do texto a ser analisado serdo abordados seus elementos
estruturantes, desde o direcionamento pedagdgico do documento até as definicbes do campo
artistico-literario propriamente dito. Na sequéncia, sua possivel relagdo com os demais campos
de atuacdo social propostos. E por fim, serdo elencadas algumas conclusdes obtidas dessa
leitura.

A BNCC, como documento normativo, busca dar conta de um conjunto de
aprendizagens essenciais que devem ser desenvolvidas por todos os alunos durante a educagéo
béasica, em conformidade com o Plano Nacional de Educacgdo (PNE, Lei n° 13.005/2014), com
as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica (DCN, Resolugdo n°
4/2010) e com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei n° 9.394/1996)
(BRASIL, 2018a, p. 7). A BNCC coloca-se como referéncia para a formulacao dos curriculos
no pais e das “propostas pedagogicas das institui¢des escolares” (BRASIL, 2018a, p. 8).

O primeiro marco legal a direcionar-se para a base comum é a Constituicdo da Republica
de 1988, especialmente no Artigo 210, que aponta para a fixacdo de conteidos minimos para o
ensino fundamental, falando em “formagdo basica comum” e “respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1988). J& a LDB, a partir desse marco
constitucional, € mais direta quanto a formulacdo de uma base curricular nacional, mais
especificamente no inciso 1V do Artigo 9°, em que determina como incumbéncia da Unido:
“estabelecer, em colabora¢do com os Estados, o Distrito Federal e 0s Municipios, competéncias
e diretrizes para a educagéo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que nortear&o 0s
curriculos e seus conteudos minimos, de modo a assegurar formacao basica comum” (BRASIL,

1996). E também em seu Artigo 26:
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Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem
ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em
cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos (BRASIL, 1996).

Com o que avangcam as DCN, ao tratar, em seu capitulo 11, artigos 14 a 17 da formacao
bésica comum e da parte do curriculo que deve ser diversificada em cada contexto (BRASIL,
2010). E também o PNE, ao propor como primeira estratégia para atingir sua meta 7 de fomentar

a qualidade da educacdo basica em sua totalidade:

estabelecer e implantar, mediante pactuacéo interfederativa, diretrizes pedagdgicas
para a educacdo bésica e a base nacional comum dos curriculos, com direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos (as) para cada ano do
ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual e local
(BRASIL, 2014).

A BNCC, portanto, deve exercer papel complementar em relacdo aos curriculos
escolares, adequando-se as realidades locais (BRASIL, 2018a, p. 16-17). Ja& prevista na
Constituicdo e regulamentada pela LDB, a Base teve homologado, em dezembro de 2017, parte
de seu texto, destinada ao Ensino Fundamental, e em dezembro de 2018 sua versdo final para o

Ensino Médio.

3.1 A BNCC e seus elementos estruturantes

Ao tratar dos elementos estruturantes da BNCC, tendo em vista sempre sua proposta
para a literatura, pretende-se partir de seu direcionamento pedagdgico até as delimitacdes
especificas do campo artistico-literario, dentro do componente de Lingua Portuguesa. Com isso,
busca-se circunscrever de modo adequado o que se pretende para o trabalho com literatura no
Ensino Médio e como ele se relaciona com a perspectiva geral do documento e com 0s
comportamentos de leitura em mutacao. Para além de debater quanto espaco tem a literatura no
documento, ou se isso aprofunda ou minimiza a crise ja apontada, o interesse maior € por
compreender o emaranhado das linhas de agdo pelas quais, na BNCC, a literatura se encontra
com a escola e com o jovem leitor. No sentido tanto de avaliar as propostas do documento,
quanto de projetar futuros possiveis para essa relacdo, a partir ou para além das orientacoes

normativas.
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3.1.1 O direcionamento pedagdgico da BNCC

O direcionamento pedagdgico da Base e focado no desenvolvimento de competéncias,
algo que vem desde a LDB e, segundo o proprio texto do documento, esta pautado na associagdo
com as reformas curriculares em estados e municipios brasileiros e em diferentes paises,
nominalmente Austrélia, Portugal, Franga, Pol6nia, Estados Unidos, Chile e Peru (BRASIL,
2018a, p. 13). Essa vocacao internacionalista da BNCC € ainda ressaltada no documento por
sua aproximacao com avaliagdes internacionais da qualidade da educacéo, que adotam a mesma
orientagdo para o desenvolvimento de competéncias, especialmente o Pisa (em portugués,
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes), desenvolvido pela Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), assim como as avaliacfes da UNESCO
(Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura, em portugués)
(BRASIL, 2018a, p. 13). E em alinhamento com essa agenda educacional internacional de forte
carater neoliberal que a BNCC se coloca, com uma proposta de educacdo em que deve
predominar o “saber fazer”, para o qual sdo mobilizados “conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores”, com o intuito de solucionar problemas que se referem a trés instancias: “a vida
cotidiana”, o “exercicio da cidadania” e o “mundo do trabalho” (BRASIL, 2018a, p. 13).

O conceito de competéncial® na BNCC ¢ entfo definido da seguinte maneira: “a
mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (préticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018a, p. 8). E como as
“aprendizagens essenciais” propostas pela Base se dao no sentido, justamente, do
desenvolvimento de competéncias, os alunos acabam orientados para a posicao de resolvedores
de problemas, com pouco espaco para aquilo que ndo for diretamente util, e sem abertura ao
ocio e ao diletantismo. Nesse quadro utilitario e orientado a acdo € dificil imaginar o espaco

que possa ser ocupado pelas artes, em especial a literatura. Além do mais, se 0 compromisso

10 A Resolugdo n° 3, de 21 de novembro de 2018, que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, em seu Artigo 6°, incisos VI e VII, define competéncias e habilidades como:
VI - competéncias: mobilizacdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. Para os efeitos desta
Resolugdo, com fundamento no caput do art. 35-A e no § 1° do art. 36 da LDB, a expressao "competéncias e
habilidades" deve ser considerada como equivalente a expressao "direitos e objetivos de aprendizagem" presente
na Lei do Plano Nacional de Educacdo (PNE).
VII - habilidades: conhecimentos em agdo, com significado para a vida, expressas em praticas cognitivas,
profissionais e socioemocionais, atitudes e valores continuamente mobilizados, articulados e integrados;
(BRASIL, 2018b).
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do documento ¢ com uma “educagdo integral”, o espago da inagdo deveria ser assegurado tanto
quanto o seu contrario.

Essa ideia de construcdo de competéncias tem importancia por ser o pilar central do
ensino paraa BNCC, que apresenta, para a Educagdo Basica, o objetivo de desenvolvimento de
dez competéncias. Vérias delas podem ser articuladas com a literatura de algum modo, em uma
leitura mais livre, porém é a competéncia 3 aquela que mais diretamente se relaciona com ela:
“Valorizar e fruir as diversas manifestacOes artisticas ¢ culturais, das locais a mundiais, ¢
também participar de praticas diversificadas da producéo artistico-cultural” (BRASIL, 2018a,
p. 8).

Além da organizacdo do ensino em torno de competéncias e habilidades, o documento

se coloca no compromisso com a educacéo integral, entendida da seguinte maneira:

a Educacdo Basica deve visar a formacao e ao desenvolvimento humano global, o que
implica compreender a complexidade e a ndo linearidade desse desenvolvimento,
rompendo com visdes reducionistas que privilegiam ou a dimensdo intelectual
(cognitiva) ou a dimensdo afetiva. Significa, ainda, assumir uma visdo plural, singular
e integral da crianca, do adolescente, do jovem e do adulto — considerando-0s como
sujeitos de aprendizagem — e promover uma educacéo voltada ao seu acolhimento,
reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e diversidades.
Além disso, a escola, como espago de aprendizagem e de democracia inclusiva, deve
se fortalecer na pratica coercitiva de ndo discriminacdo, ndo preconceito e respeito as
diferengas e diversidades (BRASIL, 2018a, p. 14).

3.1.2 O que se propde na BNCC para o Ensino Médio

A BNCC, na construcdo de sua proposta para o Ensino Médio, toma como premissas
duas conclusdes expostas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM) de 2011. S&o elas (a) a possibilidade de ampliacdo das condigdes de incluséo social
por meio do acesso a ciéncia, a tecnologia, a cultura e ao trabalho, que seria uma incumbéncia
da escola em relacdo aos jovens e (b) a juventude entendida em suas multiplas dimensoes, de
variadas culturas juvenis (BRASIL, 2018a, p. 463). Disso se conclui que a escola deve ser “uma
escola que acolhe as juventudes”, voltada a “educagéo integral” ¢ a “construcdo de seu projeto
de vida” (BRASIL, 2018a, p. 464).

O texto da BNCC, de acordo com as finalidades do Ensino Médio, estabelecidas pela
LDB em seu Artigo 35, propde alguns pontos que seriam responsabilidades dessa escola que
acolhe as juventudes. Sdo quatro as instancias centrais dessa visdo escolar, de acordo com as
finalidades estabelecidas. A primeira delas ¢ “a consolidacdo e o aprofundamento dos

conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental”. A segunda € a “preparacéo para o trabalho
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e a cidadania”. A terceira o “aprimoramento do educando como pessoa humana”. E a quarta a
“compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos” (BRASIL,
2018a, p. 464-467). E perceptivel a predominancia de uma noco utilitarista na formac&o no
Ensino Médio com a visdo voltada ao trabalho, o que ndo quer dizer necessariamente uma
formacao acritica, mas com um direcionamento bastante claro. Algo que pode, no entanto, ser
equilibrado uma vez comtemplada a terceira finalidade, que aqui mais nos interessa e pode se
tornar efetivamente um fiel da balanca para uma educacéo realmente integral nessa etapa de
ensino. Tanto mais a medida que suas especificagcdes ou derivacdes propdem que a escola deve
permitir aos estudantes: o autoconhecimento, a abertura a diversidade, a promocéo do dialogo,
o convivio com a diferencga, a participagdo politica e social e a construcdo de projetos pessoais
e coletivos (BRASIL, 2018a, p. 466-467). Se esse aprimoramento do educando como pessoa
humana for tomado seriamente, a leitura literaria deve ser central no processo de escolarizacao.

Sob a justificativa, no entanto, de um “excesso de componentes curriculares” e de
“abordagens pedagogicas distantes das culturas juvenis, do mundo do trabalho e das dindmicas
e questbes sociais contemporaneas”, prop0s-Se uma reestrutura¢do da organizacao curricular
para a etapa do Ensino Médio, no sentido de atender a demandas legais (BRASIL, 2018a, 467-
468). Essa mudanca configurou-se com a Lei n° 13.415, de 2017, que instaurou uma reforma
do Ensino Médio, sob o signo da “flexibilidade” e do suposto “protagonismo juvenil”, com um
curriculo a ser composto pela BNCC e por itinerarios formativos, entre os quais os alunos
poderéo optar de acordo com o direcionamento da formulagdo de seu “projeto de vida” e, claro,
de acordo com as possibilidades de oferta de cada regido e instituicdo de ensino.

A BNCC do Ensino Médio organiza suas aprendizagens essenciais por areas do
conhecimento, conforme a LDB: Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas
Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
(BRASIL, 2018a, p. 469). Para essas areas do conhecimento, sdo definidas competéncias
especificas e a cada uma dessas competéncias habilidades a serem desenvolvidas, sendo a
disciplina de Lingua Portuguesa, assim como a de Matematica, obrigatoria ao longo de toda a
etapa.

Quanto a progressdo das aprendizagens do Ensino Fundamental para o Médio é
perceptivel uma mudanca no direcionamento da area de Linguagens, evidenciada pela adocéao

de um campo semantico que indica maior passividade naquela etapa e acao nesta ultima:

A éarea de Linguagens, no Ensino Fundamental, esta centrada no conhecimento, na
compreensdo, na exploracdo, na andlise e na utilizacdo das diferentes linguagens
(visuais, sonoras, verbais, corporais), visando estabelecer um repertorio diversificado
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sobre as praticas de linguagem e desenvolver o senso estético e a comunicagdo com o
uso das tecnologias digitais. No Ensino Médio, o foco da area de Linguagens e suas
Tecnologias estd na ampliagdo da autonomia, do protagonismo e da autoria nas
praticas de diferentes linguagens; na identificacdo e na critica aos diferentes usos das
linguagens, explicitando seu poder no estabelecimento de relacdes; na apreciagéo e na
participacdo em diversas manifestacdes artisticas e culturais; e no uso criativo das
diversas midias (BRASIL, 2018a, p. 471).

Isso tem intima relacdo com o direcionamento da etapa do Ensino Médio para o universo
do trabalho e para a construcéo do projeto de vida dos estudantes. Para este ultimo, abre-se um
topico especifico do texto do documento, que 0 define como: “eixo central em torno do qual a
escola pode organizar suas praticas” (BRASIL, 2018a, p. 472).

E reservado também um espaco para tratar das tecnologias digitais, em que é destacada
a sua relacdo com o universo do trabalho. O documento expde que sdo abordadas diferentes
dimensdes relacionadas a computacdo e a tecnologia digital, que se tratam do “pensamento
computacional”, e do “mundo digital” (ambas de carater mais formal), e da “cultura digital” (de
carater mais relacional). A respeito desta Ultima, o texto da Base apresenta uma perspectiva

interessante:

envolve aprendizagens voltadas a uma participacdo mais consciente e democratica por
meio das tecnologias digitais, o que supde a compreensdo dos impactos da revolugéo
digital e dos avancos do mundo digital na sociedade contemporanea, a construcao de
uma atitude critica, ética e responsadvel em relagdo a multiplicidade de ofertas
mididticas e digitais, aos usos possiveis das diferentes tecnologias e aos contetidos por
elas veiculados, e, também, a fluéncia no uso da tecnologia digital para expressao de
solugdes e manifestages culturais de forma contextualizada e critica (BRASIL,
2018a, p. 474).

Com a promessa, ainda, de que as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas
nas diferentes areas do conhecimento permitirdo aos estudantes (a) “buscar dados e informagdes
de forma critica nas diferentes midias™, (b) “apropriar-se das linguagens da cultura digital, dos
novos letramentos e dos multiletramentos'!”, (c) “usar diversas ferramentas de software e
aplicativos para compreender e produzir contetidos em diversas midias” e (d) “utilizar, propor
e/ou implementar solucdes (processos e produtos) envolvendo diferentes tecnologias”
(BRASIL, 2018a, p. 474-475).

Ainda quanto a estruturacdo do Ensino Médio, coloca-se a separacéo entre a “formagao
geral basica” e 0S “itinerarios formativos” (BRASIL, 2018a, p. 475-479) de acordo com a

Resolugéo n° 3, de 21 de novembro de 2018, que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais

11O texto da Base considera multiletramentos “as préticas de leitura e produgdo de textos que sdo construidos a
partir de diferentes linguagens ou semioses”, e novos letramentos “um conjunto de praticas especificas da midia
digital que operam a partir de uma nova mentalidade, regida por uma ética diferente” (BRASIL, 2018a, p. 487).
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para o Ensino Médio. O foco esta na organizagdo curricular, em relagéo a qual se pode ressaltar
0 que se espera do itinerario formativo da area de Linguagens e suas Tecnologias, conforme o
Artigo 12, inciso | dessa Resolucéo, citado pela BNCC:

I - linguagens e suas tecnologias: aprofundamento de conhecimentos estruturantes
para aplicagdo de diferentes linguagens em contextos sociais e de trabalho,
estruturando arranjos curriculares que permitam estudos em linguas vernaculas,
estrangeiras, classicas e indigenas, Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), das artes,
design, linguagens digitais, corporeidade, artes cénicas, roteiros, produgdes literarias,
dentre outros, considerando o contexto local e as possibilidades de oferta pelos
sistemas de ensino (BRASIL, 2018b).

3.1.3 A area de Linguagens e suas Tecnologias e a literatura

O texto da area de Linguagens traz uma explanacao sobre as perspectivas adotadas para
os componentes de Arte, Educacao Fisica e Lingua Inglesa, com excecédo de Lingua Portuguesa,
cujas competéncias e habilidades serdo tratadas especificamente e em separado adiante. Para a
area de Linguagens como um todo, o texto da BNCC propde caminhos esperados para 0s
estudantes, como: (a) “vivenciar experiéncias significativas com praticas de linguagem em
diferentes midias (impressa, digital, analogica) situadas em campos de atuacao”; (b) “realizar
reflexdes que envolvam o exercicio de analise de elementos discursivos, composicionais e
formais de enunciados nas diferentes semioses — visuais (imagens estaticas e em movimento),
sonoras (musica, ruidos, sonoridades), verbais (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita) e
corporais (gestuais, cénicas, danga)”, invocando a natureza hibrida ¢ multissemiotica da
textualidade atual, debitaria das “novas tecnologias digitais da informag¢do e da comunicagdo”
(BRASIL, 2018a, p. 485-486). Direcionamentos que encaminham o ensino a priorizacdo de
“propostas de trabalho que potencializem aos estudantes o acesso a saberes sobre 0 mundo
digital e a praticas da cultura digital” (BRASIL, 2018a, p. 487), e que suscitam um paragrafo
no minimo duvidoso, deixando bem claro que esse aparente equilibrio e boa medida entre a
apreciacdo de diferentes linguagens e diversas midias estd mais para um jogo impreciso e

desajustado de puxa e empurra:

Nessa perspectiva, para além da cultura do impresso (ou da palavra escrita), que deve
continuar tendo centralidade na educacdo escolar, é preciso considerar a cultura
digital, os multiletramentos e os novos letramentos, entre outras denominagGes que
procuram designar novas praticas sociais de linguagem. No entanto, a necessaria
assuncdo dos multiletramentos ndo deve apagar 0 compromisso das escolas com 0s
letramentos locais e com os valorizados. E preciso garantir que as juventudes se
reconhegam em suas pertencas culturais, com a valorizagdo das praticas locais, e que
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seja garantido o direito de acesso as praticas dos letramentos valorizados (BRASIL,
20184, p. 487).

Porém, dizer palavra escrita ndo significa o0 mesmo que dizer cultura do impresso, uma
vez que a palavra escrita estd intimamente ligada a cultura impressa, mas se estende para além
desta antes e depois de seu surgimento. Do contrario seria ignorar a escrita tanto em sua
manifestacdo manuscrita quanto em sua manifestacdo digital. Com isso a frase inicial, que
parecia equilibrada, perde-se na imprecisdo e ndo sabemos se é o0 escrito como um todo ou
somente o impresso que deve ter centralidade na escola, o que leva a consequéncias diversas.
Se for a palavra escrita, 0 campo de atuacdo se abre as suas diferentes formas de expressédo e
veiculacdo, o que parece mais de acordo com a proposta. Porém o entendimento de que se trata
mesmo da cultura impressa é mais restritivo e parece chocar-se com o direcionamento
pretendido pelo texto até entdo. Essa ultima possibilidade de leitura parece a mais plausivel
guando adiante se fala em letramentos locais e valorizados. Que letramentos seriam esses?
Valorizados por quem? Onde? Aparentemente ndo o sdo localmente. Essa formulacdo conduz
de volta a cultura impressa e mais especificamente ao livro.

A medida que o documento continua comentando 0s novos géneros textuais surgidos
com a cultura digital e sua importancia e consequéncias nos paragrafos seguintes, esse trecho
introduzido acima parece muito mais um pedido de desculpas a cultura livresca pela abundancia
de consideraces tecnofilas, do que uma real ponderacdo de equilibrio. O impresso continua
central, mas seu papel e suas implica¢cdes na escola, quanto a area de Linguagens, ndo sao nem
ao menos considerados. Como entdo seria central? O cobertor ndo alcanca todos os cantos dessa
cama.

A seguir, o texto da Base trata dos cinco “campos de atuagdo social” em torno dos quais
o documento organiza a area de Linguagens no Ensino Médio. O primeiro deles é o “campo da
vida pessoal”, central para a construgdo do projeto de vida, tdo cara d BNCC, e que se apresenta
como espaco privilegiado para narrativas de si, com o que se deve observar se a “abertura para
experiéncias estéticas significativas” comporta a leitura literaria. O segundo campo ¢ o das
“praticas de estudo e pesquisa”, que esta associado a “constru¢do do conhecimento cientifico”
e a “aprender a aprender”. O terceiro é o “campo jornalistico-midiatico”, que visa a “construir
uma consciéncia critica e seletiva em relacdo a producgdo e circulagdo de informacGes,
posicionamentos e indugdes ao consumo”. O quarto ¢ o “campo de atuagdo na vida publica”,
que ao contemplar textos de natureza normativa, legal e reivindicatorios, pretende permitir aos
estudantes “refletir e participar na vida publica, pautando-se pela ética”. O quinto campo ¢ o

“artistico”, que nas delimitacdes especificas de Lingua Portuguesa serd denominado como
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“artistico-literario”, definido como “espago de circulacdo das manifestagdes artisticas em geral”
(BRASIL, 2018a, p. 489). O texto conclui que, para além de proporcionar aos estudantes
“vivéncias situadas das praticas de linguagens”, essa organizacdo em campos de atuagdao na

area:

Envolve conhecimentos e habilidades mais contextualizados e complexos, o que
também permite romper barreiras disciplinares e vislumbrar outras formas de
organizagdo curricular (como laboratérios de comunicacéo e de midias, clubes de
leitura e de teatro, nlcleos de criacdo artistica e literaria, oficinas culturais e
desportivas etc.) (BRASIL, 2018a, p. 489).

Ao final dessa se¢do sdo estabelecidas as sete competéncias especificas para a area de
Linguagens no Ensino Médio, sendo somente uma delas especifica de linguas, a de numero 4.
Curiosamente, essa competéncia ndo € nenhuma vez associada mais a frente as habilidades do
campo artistico-literario em Lingua Portuguesa. Sua origem sociolinguistica parece ndo ser
compativel com a literatura para as defini¢cGes da Base, ao contrario da competéncia especifica
de nimero 6, associada ao componente de Arte, que junto a de numero 1, predomina as
atribuicoes as habilidades do campo artistico-literario (associacdes e afastamentos que serdo
debatidos mais a frente).

E interessante notar, ainda quanto a isso, que ao tratar do componente Arte, a BNCC,
apesar de estabelecer como linguagens a serem consideradas centralmente o audiovisual, a
danca, o teatro, as artes circenses e a musica (BRASIL, 2018a, p. 482), também apresenta uma
relacdo mais ampla de “outras manifestacdes”. EStas, assim como as “manifestacdes culturais
populares” presentes nas comunidades dos estudantes, também devem ser contempladas:
“exposigdes, concertos, apresentacdes musicais e de danca, filmes, pecas de teatro, poemas e
obras literarias, entre outros” (BRASIL, 2018a, p. 483). Ou seja, entre essas formas de
expressao ou veiculacdo de linguagens anteriormente citadas, vé-se aparecer a literatura. Algo
que é ainda reforcado no paragrafo seguinte, quando se expde que 0s estudantes devem assumir
o papel ndo somente de “apreciadores”, mas também de “artistas, criadores e curadores”, e,
entre outras possibilidades de agdo que ndo excluem o literario, € sugerida também a realizagéo
de saraus (BRASIL, 2018a, p. 483). Essa aproximacéo da literatura com a Arte chama atencao
para a justificativa desse ultimo componente, que pode ser lida com olhos ao que se encontrara

no componente Lingua Portuguesa em relacéo a literatura:

A Arte, enquanto area do conhecimento humano, contribui para o desenvolvimento
da autonomia reflexiva, criativa e expressiva dos estudantes, por meio da conexdo
entre 0 pensamento, a sensibilidade, a intuigdo e a ludicidade. Ela €, também,
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propulsora da ampliagdo do conhecimento do sujeito sobre si, 0 outro e 0 mundo
compartilhado. E na aprendizagem, na pesquisa e no fazer artistico que as percepcdes
e compreensdes do mundo se ampliam e se interconectam, em uma perspectiva critica,
sensivel e poética em relacdo a vida, que permite aos sujeitos estar abertos as
percepcdes e experiéncias, mediante a capacidade de imaginar e ressignificar os
cotidianos e rotinas (BRASIL, 2018a, p. 482).

3.1.4 O componente Lingua Portuguesa e a literatura

A literatura parece ocupar uma espécie de ndo-lugar no componente Lingua Portuguesa,
pois a0 mesmo tempo que mantém algum posto de autossuficiéncia no documento, que se
assemelha a um resquicio de sua tradicdo enquanto disciplina escolar, essa mesma
autossuficiéncia € o que concorre para desarticula-la dos demais campos de atuacao propostos,
tendo objetivos proprios que ndo necessariamente dialogam com os demais de Lingua
Portuguesa. Um exemplo disso pode ser o texto introdutdrio para esse componente, que fala em
aprofundamento da “andlise sobre as linguagens e seus funcionamentos” em relacdo ao Ensino
Fundamental, no sentido de uma perspectiva de leitura analitica e critica e da “escuta e produgao
de textos verbais e multissemioticos”, e mais adiante em “praticas contemporaneas de
linguagem” (BRASIL, 2018a, p. 498), para a seguir abrir um paragrafo com a formulagdo “Em
relagdo a literatura”. Portanto, tudo o que vinha sendo desenvolvido até ali ndo tinha nenhuma
relacdo com a literatura? Vejamos entdo esse paragrafo seguinte, para entender melhor de que

se trata:

Em relagdo a literatura, a leitura do texto literario, que ocupa o centro do trabalho no
Ensino Fundamental, deve permanecer nuclear também no Ensino Médio. Por forca
de certa simplificacdo didatica, as biografias de autores, as caracteristicas de épocas,
0S resumos e outros géneros artisticos substitutivos, como o cinema e as HQs, tém
relegado o texto literdrio a um plano secundério do ensino. Assim, é importante ndo
s6 (re)colocé-lo como ponto de partida para o trabalho com a literatura, como
intensificar seu convivio com os estudantes (BRASIL, 2018a, p. 499).

A primeira questdo que se coloca é se essa nuclearidade diz respeito a uma incorporagdo
do texto literario a todas as praticas dos diferentes campos de atuacéo, ou se ele seria central
somente no campo artistico-literario. Poder-se-ia arriscar que a segunda alternativa é a mais
provavel, apesar de sua redundancia, para o que pesa a implausibilidade da primeira. Disso,
portanto, se depreende uma redagéo imprecisa, que toma “literatura” como sindnimo de “campo
artistico-literario”. E se isso se aplica, tem-Se um desnecessario discurso da priorizagdo do texto
literario em relacdo a seus “géneros artisticos substitutivos”, que ao fim afirma somente: nos

estudos de literatura o texto literario é central.
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Quanto & progressdo das aprendizagens e habilidades em relacdo ao Ensino
Fundamental, os topicos que apontam diretamente a literatura s&o dois (o primeiro com algumas

redundancias ou reafirmacdes em relacdo aos topicos anteriores, mais gerais):

* a ampliagdo de repertorio, considerando a diversidade cultural, de maneira a
abranger producfes e formas de expressdo diversas — literatura juvenil, literatura
periférico-marginal, o culto, o classico, o popular, cultura de massa, cultura das
midias, culturas juvenis etc. — e em suas multiplas repercussdes e possibilidades de
apreciacdo, em processos que envolvem adaptacBes, remidiacOes, estilizacGes,
parddias, HQs, minisséries, filmes, videominutos, games etc.;

* a inclus@o de obras da tradicao literaria brasileira e de suas referéncias ocidentais —
em especial da literatura portuguesa —, assim como obras mais complexas da literatura
contemporénea e das literaturas indigena, africana e latino-americana (BRASIL,
2018a, p. 500).

Quanto ao primeiro topico, parece haver uma relagdo mais organica da literatura com
outras linguagens e midias, apesar da naturalizacdo de alguns termos abertos a discussédo, como
“literatura periférico-marginal”, e o uso de “culto” e “classico”, em oposicdo a “popular”.
Quanto ao segundo topico, ha a clara impressdo de que a ordem de exposi¢do dos conjuntos
literarios indica também um grau de relevancia decrescente entre eles. H& aqui também a
naturalizacdo de algumas definicdes muito discutiveis, como “obras mais complexas da
literatura contemporanea”, bem como uma certa arbitrariedade no generalismo de literatura
“africana” e “latino-americana”. Se o primeiro topico parece fruto de uma coadunacao da
literatura com as propostas mais gerais para Lingua Portuguesa, o segundo tem suas vistas
voltadas a tradicdo escolar da literatura em disciplina independente, em uma espécie de
concessao.

Na etapa do Ensino Médio, o documento propde que as habilidades elencadas seréo
apresentadas de maneira mais préxima as praticas sociais (BRASIL, 2018a, p. 501). Além disso,
nessa etapa ndo ha uma determinacdo de seriacdo para as habilidades apresentadas, sob a
justificativa de uma maior flexibilidade curricular e um maior grau de autonomia dos estudantes
(BRASIL, 2018a, p. 501).

Nas delimitagdes iniciais do campo artistico-literério se fala entdo em continuidade da
formacao do leitor literério, o que é seguido pela ideia de desenvolvimento da frui¢cdo (BRASIL,
2018a, p. 503). Algo que ndo parece ser de todo relevante para o componente de Lingua
Portuguesa, mas lateral e relacionado a esse campo especifico. Uma amostra vem no
prosseguimento da descri¢cdo preliminar do campo, que passa a tratar de géneros textuais

relacionados a critica literaria e a adaptacbes e apropriacOes, e dispde o restante de suas
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elaboragdes em torno da relevancia do exercicio da escrita literéria pelos estudantes (BRASIL,
2018a, p. 504).

3.1.5 O campo artistico-literario

O sumo do texto reservado a literatura na BNCC para o Ensino Médio, o “campo
artistico-literario” (suas praticas, habilidades e competéncias especificas a serem desenvolvidas
ao longo dos trés anos de Ensino Médio), é disposto no documento em um subcapitulo de quatro
paginas de extensdo (BRASIL, 2018a, p. 523-526). Ao partir de uma leitura mais ampla do
texto da Base, € possivel ter mais clareza quanto ao contexto que circunda as propostas para a
literatura, que encontram ecos e obstaculos ao longo do documento. Uma leitura de conjunto
necessaria para uma compreensdo mais abrangente do que esta em jogo com as delimitagdes do
campo artistico-literario.

Quanto as competéncias, das sete especificas da area de Linguagens e suas Tecnologias,
sdo quatro as que aparecem relacionadas as habilidades que devem ser desenvolvidas no campo
artistico-literario, as competéncias especificas 1, 2, 3 e 6 (Figura 9). Dentre elas, as
competéncias 1 e 6 sdo as que mais aparecem no quadro de habilidades do campo, com cinco
mencgdes a cada uma, seguidas da competéncia 3, com quatro mencOes, e distantes da
competéncia 2, com apenas uma mencdo. E notavel, de todo o modo, que as demais
competéncias ndo apare¢cam nenhuma vez nos quadros de habilidades do campo, pois seria de
grande interesse que o trabalho com literatura estivesse intimamente afinado com a competéncia
7, por exemplo, que trata centralmente de “mobilizar praticas de linguagem no universo digital,
considerando as dimensdes técnicas, criticas, criativas, éticas e estéticas” (BRASIL, 2018a, p.
497). Seguindo a ordem decrescente de aparicdo tomemos em sequéncia alguns destaques dos
textos de cada uma dessas competéncias mencionadas, que ddo a entender o que se espera que

desenvolva o ensino de literatura na etapa escolar do Ensino Médio.



Figura 9 — Competéncias especificas da area de linguagens e suas tecnologias para o Ensino Médio
contempladas pelo campo artistico-literario.

> R i
COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE |T|NGUAGENS E SUAS
TECNOLOGIAS PARA O ENSINO MEDIO

1. Compreender o funcionamento das diferentes linguagens e praticas
culturais (artisticas, corporais e verbais) e mobilizar esses conhecimentos
na recepcao e producao de discursos nos diferentes campos de atuacdo
social e nas diversas midias, para ampliar as formas de participacao social,
o entendimento e as possibilidades de explicacao e interpretagao critica da
realidade e para continuar aprendendo.

2. Compreender os processos identitarios, conflitos e relacdes de poder que
permeiam as praticas sociais de linguagem, respeitando as diversidades
e a pluralidade de ideias e posicoes, e atuar socialmente com base
em principios e valores assentados na democracia, na igualdade e nos
Direitos Humanos, exercitando 0 autoconhecimento, a empatia, o didlogo,
a resolucao de conflitos e a cooperacao, e combatendo preconceitos de
qualquer natureza.

3. Utilizar diferentes linguagens (artisticas, corporais e verbais) para exercer,
com autonomia e colaboracao, protagonismo e autoria na vida pessoal e
coletiva, de forma critica, criativa, ética e solidaria, defendendo pontos de
vista que respeitem o outro e promovam 0s Direitos Humanos, a consciéncia
socioambiental e 0 consumo responsavel, em ambito local, regional e global.

4. Compreender as linguas como fendmeno (geo)palitico, historico, cultural,
social, varidvel, heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo
suas variedades e vivenciando-as como formas de expressdes identitarias,
pessoais e coletivas, bem como agindo no enfrentamento de preconceitos
de qualquer natureza.

5. Compreender 0s processos de producao e negociacao de sentidos nas
praticas corporais, reconhecendo-as e vivenciando-as como formas de
expressdo de valores e identidades, em uma perspectiva democratica e
de respeito a diversidade.

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

7. Mobilizar praticas de linguagem no universo digital, considerando as
dimensdes técnicas, criticas, criativas, éticas e estéticas, para expandir
as formas de produzir sentidos, de engajar-se em praticas autorais e
coletivas, e de aprender a aprender nos campos da ciéncia, cultura,
trabalho, informacao e vida pessoal e coletiva.

Fonte: BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC/Secretaria de Educacao Bésica, 20184, p.
490. Grifos nossos. Disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/imagess/BNCC_EI _EF 110
518 versaofinal_site.pdf>. Acesso em: 13 ago. 2019.
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A competéncia 1 versa sobre “o funcionamento das diferentes linguagens e praticas
culturais”, em suas dimensdes “artisticas, corporais ¢ verbais”, busca a mobilizacdo dos
conhecimentos dai extraidos para a recepcdo e a producdo de discursos, na ampliacdo da
participacdo social, e interpretagdo critica da realidade, para “continuar aprendendo”. Tem
como uma de suas habilidades esperadas (EM13LGG101) “Compreender e analisar processos
de producdo e circulagdo de discursos, nas diferentes linguagens, para fazer escolhas
fundamentadas em fungdo de interesses pessoais e coletivos”. E louvavel a proposta da
percepcdo de preconceitos, conflitos de interesses e ideologias nas produgdes de linguagem e
ainda um fim de participagéo e intervencdo social, apesar da forma vaga como aplica os termos
“multissemidticos”, “multimidia” e “transmidia” (BRASIL, 20183, p. 491).

A competéncia 6, por sua vez, esta mais diretamente imbricada com o “campo artistico-
literario”, ao propor “apreciar esteticamente as mais diversas produgoes artisticas e culturais”,
apesar de certa imprecisdo no uso dos termos “locais”, “regionais” e “globais”. E exposta no
objetivo a ideia de “mobilizar seus conhecimentos sobre as linguagens artisticas para dar
significado e (re)construir produgdes autorais individuais e coletivas”. Entende-se mais adiante
que ¢ esperado do jovem ao final dessa etapa de ensino, que seja capaz de “fruir manifestagdes
artisticas e culturais”, alimentado por “critérios estéticos baseados em contrastes culturais e
historicos”. Uma habilidade proposta como (EM13LGG601) “Apropriar-se do patrimonio
artistico de diferentes tempos e lugares, compreendendo a sua diversidade, bem como 0s
processos de legitimacdo das manifestacGes artisticas na sociedade, desenvolvendo visdo critica
e historica” (BRASIL, 2018a, p. 496) traz um pouco de luz a essa competéncia, ndo isenta de
problemas de redacéo.

Seguindo adiante, a terceira competéncia mais citada, a de nimero 3, da uma evidéncia
da centralidade de uma necessidade de producéo para justificar a presenca do campo artistico-
literario na disciplina de Lingua Portuguesa. Fica claro que o ensino de literatura deve tomar a
leitura literaria como ponto de partida e a producdo de escrita literaria como um ponto de
chegada, como se fosse qualquer outro tipo de linguagem de uso préatico. Da obra se parte, mas
a ela ndo se chega necessariamente. O objetivo dessa competéncia é praticamente uma
adaptacdo mais abrangente do padrdo dos enunciados de propostas de producdo textual do
Enem (conforme pode ser observado na figura 9, acima) (BRASIL, 2018a, p. 493).

Por fim, a ultima competéncia a ser desenvolvida diretamente pelo campo artistico-
literdrio é a de numero 2. Aquela que trata da compreensdo das disputas de poder e dos
processos identitarios envolvidos nas préaticas sociais de linguagem, a partir da analise e

compreensdo das “circunstancias sociais, histéricas e ideoldgicas em que se dao diversas
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préticas e discursos”. No sentido dessa compreensdo contextual ¢ que aparecem como exemplo
as Unicas duas obras literarias citadas nominalmente no texto da Base para o Ensino Médio,
entre outras produgdes artisticas: “uma pintura como Guernica, um romance como Macunaima,
uma obra literaria como Terra sonambula, uma peca musical para coro e orquestra como
Choros n° 10 ou uma cangdo como O bébado e a equilibrista [sic], um espetaculo de danca
como Gira em suas relagdes com a musica do Meta Meta etc” (BRASIL, 2018a, p. 492). Um
trecho registrado no documento entre parénteses.

Uma conclusdo a que este trabalho chega é que as habilidades propostas para o campo
artistico-literério, por sua vez, podem ser divididas em trés grupos (Figuras 10 e 11). O primeiro
deles, composto pelas duas primeiras habilidades do primeiro quadro apresentado, estd mais
intimamente relacionado as ideias de fruicdo e compartilhamento do texto literario, abordadas
na descricdo do campo. A primeira dessas habilidades, EM13LP46, que concorre para 0O
desenvolvimento da competéncia 6 e ¢ introduzida pelo verbo “Compartilhar”, diz respeito,
fundamentalmente, ao compartilhamento de leituras de textos literarios, que podem ser
entendidas como prévias e silenciosas ou coletivas e em voz alta. 1sso pode propiciar ocasifes
como aquela que defende Michéle Petit, ao colocar a oralidade como primordial para o
estabelecimento do gosto pela leitura, quando o mediador é capaz de recriar situacdes, ao ler
para adolescentes, préximas ao que seria observado com a contagdo de histérias de um familiar
a uma crianga, desde que longe do controle e das cobrancas escolares e voltada para o “prazer
compartilhado” (PETIT, 2009, p. 58-59). Com o0 que essa habilidade da abertura a uma
conducéo da literatura de um gesto solitario, fundamental, mas ndo unico, a um ambiente de
sentidos compartilhados, que deve a todo custo evitar a armadilha do monopdlio do sentido
pelo professor tanto quanto da obrigatoriedade de exposi¢édo pelo aluno, sob pena de perder sua

potencial qualidade como espaco democratico de compartilhamento de experiéncias estéticas.
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Figura 10 — Quadro de habilidades do campo artistico-literario 1

CAMPO ARTISTICO-LITERARIO

PRATICAS
Leitura, escuta, producdo de textos (orais, escritos, multissemioticos) e analise
linguistica/semiodtica

< Competéncias
Habilidades epecilt

L | | L | | L | | L | | L | | L | | | | L | | L | | L | | —
|(EM13LP46) Compartilhar sentidos construidos na leitura/escuta de 6

Itextos literarios, percebendo diferencas e eventuais tensdes entre
as formas pessoais e as coletivas de apreensao desses textos, para
|exercitar o dialogo cultural e agucar a perspectiva critica.

| (EM13LP47) Participar de eventos (saraus, competicdes orais, audicdes, 3,6
mostras, festivais, feiras culturais e literarias, rodas e clubes de leitura,
Icoopemtivas culturais, jograis, repentes, slams etc.), inclusive para
socializar obras da prépria autoria (poemas, contos e suas variedades,
roteiros e microrroteiros, videominutos, playlists comentadas de musica
| etc.) e/ou interpretar obras de outros, inserindo-se nas diferentes
praticas culturais de seu tempo.
| (EM13LP48) Identificar assimilacdes, rupturas e permanéncias no 1,6
processo de constituicao da literatura brasileira e ao longo de sua
trajetoria, por meio da leitura e analise de obras fundamentais do
Icanone ocidental, em especial da literatura portuguesa, para perceber a
historicidade de matrizes e procedimentos estéticos.

i (EMI13LP49) Perceber as peculiaridades estruturais e estilisticas de 16

|

|

|

|

| diferentes géneros literarios (a apreensdo pessoal do cotidiano nas I

cronicas, a manifestacao livre e subjetiva do eu lirico diante do mundo

Inos poemas, a multipla perspectiva da vida humana e social dos |
| romances, a dimensdo politica e social de textos da literatura marginal e

da periferia etc.) para experimentar os diferentes angulos de apreensao [

| do individuo e do mundo pela literatura. |

|

|

|

I

|

|

| (EMI3LP50) Analisar relacdes intertextuais e interdiscursivas entre 6
| obras de diferentes autores e géneros literdrios de um mesmo

momento histérico e de momentos histéricos diversos, explorando os

modos como a literatura e as artes em geral se constituem, dialogam e

se retroalimentam.

(EMI3LP51) Selecionar obras do repertorio artistico-literario 3
Icontemporaneo a disposicao segundo suas predilecdes, de modo a

constituir um acervo pessoal e dele se apropriar para se inserir e intervir

com autonomia e criticidade no meio cultural.

Fonte: BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC/Secretaria de Educacdo Basica, 2018a, p. 525.

Grifos nossos. Disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF 110518 versao

final_site.pdf>. Acesso em: 13 ago. 2019.
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Figura 11 — Quadro de habilidades do campo artistico-literario 2

CAMPO ARTISTICO-LITERARIO

PRATICAS
Leitura, escuta, producao de textos (orais, escritos, multissemidticos) e analise
linguistica/semidtica

Competéncias

Habilidades v
especificas

(EM13LP52) Analisar cbras significativas das literaturas brasileiras e de 1,2
outros paises e povos, em especial a portuguesa, a indigena, a africana
e a latino-americana, com base em ferramentas da critica literaria
(estrutura da composicao, estilo, aspectos discursivos) ou outros
critérios relacionados a diferentes matrizes culturais, considerando o
contexto de producdo (visGes de mundo, dialogos com outros textos,
insercoes em movimentos estéticos e culturais etc.) e o modo como
dialogam com o presente.

(EM13LP53) Produzir apresentacGes e comentarios apreciativos e 13
criticos sobre livros, filmes, discos, cancdes, espetaculos de teatro e
|dan<;a, exposicoes etc. (resenhas, viogs e podcasts literarios e artisticos,
Ipfayﬁsts comentadas, fanzines, e-zines etc.).
| |

I(EM13LP54) Criar obras autorais, em diferentes géneros e midias - 13
mediante selecdo e apropriacdao de recursos textuails e expressivos
do repertdrio artistico -, efou producées derivadas (parddias,
estilizacdes, fanfics, fanclipes etc.), como forma de dialogar critica e/ou

lajbie_tivaﬂ'\erﬁe com cgext_olite_réri& I

Fonte: BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC/Secretaria de Educagéo Basica, 2018a, p. 526.
Grifos nossos. Disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF 110518 versao
final_site.pdf>. Acesso em: 13 ago. 2019.

Isso também ocorre em relacdo a segunda habilidade descrita, EM13LP47, relacionada
as competéncias 3 e 6 e introduzida pelo verbo “Participar”. Ela tem o potencial de colocar o
literario em circulacdo no ambiente escolar como um todo, tornando-o espago propicio para a
formagdo de uma “comunidade de leitores” ao restabelecer a literatura em sua funcéo
aglutinante, conforme definigdes de Teresa Colomer (COLOMER, 2007, p. 143-144). Porém,
ndo pode transformar-se em ocasifes impositivas, visando exclusivamente a elementos
avaliativos, ao cumprimento de tarefas vazias, ou a um exercicio estéril de simples apreensao
subjetiva: “compartilhar a leitura significa socializa-la, ou seja, estabelecer um caminho a partir
da recepcdo individual até a recepcdo no sentido de uma comunidade cultural que a interpreta
e avalia” (COLOMER, 2007, p. 147). Pode-se concluir que a primeira dessas habilidades
funcionaria melhor como um ponto de partida, enquanto que a segunda é mais adequada a ser
compreendida como um ponto de chegada, depois de um percurso estabelecido de leituras
solitarias e compartilhadas.
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Um percurso que pode ser entrevisto no segundo grupo de habilidades, as cinco
seguintes. Essas habilidades parecem ser o cerne da proposta da BNCC para o campo artistico-
literdrio, uma vez que apontam para a maior parte e aparentemente mais significativa dos
objetivos propostos para 0 campo, como a ampliacdo do repertorio de leituras, a selecdo de
obras significativas, a atualizacéo dos sentidos das obras, o reconhecimento de sua historicidade
e de sua natureza de critica cultural e politica, além da introdugao da “tradigdo literaria”, que
ocupa a centralidade da proposta (BRASIL, 2018a, p. 523). Sado habilidades focadas na
recepcdo, movidas por “Identificar”, “Perceber”, “Analisar”, “Selecionar” e novamente
“Analisar” (BRASIL, 2018a, p. 525-526). Duas dessas habilidades apresentam um carater mais
estrutural de trabalho com a literatura. A primeira delas, EM13LP49, prop6e uma apreensdo
das caracteristicas estruturais e estilisticas de cada género literario, mas € um tanto vaga ao
desenvolver seu conteudo, além de imprecisa, tratando a “literatura marginal e da periferia”
como um género, ao lado da cronica, do romance, e da poesia. Com 0 que se pode questionar
também se é realmente através das estruturas dos géneros que se podera ter acesso a distintas
formas de ver o mundo pela literatura. Quanto a habilidade seguinte, EM13LP50, movimenta
0 recurso de analises intertextuais e interdiscursivas para compor uma espécie de atividade
comparatista de leitura literaria. Essas duas habilidades sdo, a principio, um tanto confusas, pois
ndo se prestam satisfatoriamente nem para uma abordagem linguistica da literatura e nem para
uma visdo a partir da teoria literaria, apesar de nao prescindir de nenhuma das duas. Em sua
similaridade, ambas apontam para a competéncia de nimero 6, apesar de somente uma delas se
direcionar ao cumprimento da competéncia 1, interessada no “funcionamento das diferentes
linguagens e praticas culturais” (BRASIL, 2018a, p. 490).

Similaridade que ndo ocorre com as outras duas habilidades mais relacionadas entre si
nesse bloco de cinco, uma vez que cada uma delas concorre para diferentes competéncias. A
primeira delas é a habilidade EM13LP48, que, direcionada as competéncias 1 e 6, esta
interessada em resgatar a historicidade do “processo de constituicdo da literatura brasileira”
através da leitura de obras do canone ocidental especialmente focada na literatura portuguesa,
em uma formulagdo que remete em muito a categoria de formacéo de Antonio Candido, apesar
de perder muitas de suas propriedades e ter um certo viés historicista raso. Um direcionamento
que € retomado na habilidade EM13LP52, voltada as competéncias 1 e 2 (Unica entrada da
competéncia 2 no campo artistico-literario). Nela, além da rara apari¢do da proposta de anélise
literaria por meio de “ferramentas da critica literaria” (j& que se colocam mais
predominantemente as analises linguisticas e semidticas — algo explicitamente posto na

introducdo ao campo), podemos inferir que a prioridade das obras a serem lidas se da aquelas
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“das literaturas brasileiras”'?, seguidas das demais enumeradas’®. E perceptivel uma
hierarquizacdo, em que a literatura brasileira ocupa o posto mais alto, a portuguesa o segundo,
e depois delas as outras. O que evidencia a ideia de um processo formativo em que a literatura
brasileira deve ainda pagar a outras literaturas nacionais o tributo por suas obras canonicas.
Essa passagem do texto da Base faz lembrar muito o prefacio de Candido a primeira edi¢do da
Formagcao da Literatura Brasileiral*:

Cada literatura requer tratamento peculiar, em virtude dos seus problemas especificos
ou da relacdo que mantém com outras. A brasileira é recente, gerou no seio da
portuguesa e dependeu da influéncia de mais duas ou trés para se constituir. A sua
formacéo tem, assim, caracteres proprios e ndo pode ser estudada como as demais,
mormente numa perspectiva histérica, como é o caso deste livro, que procura definir
ao mesmo tempo o valor e a fungdo das obras (CANDIDO, 2000, p. 9).

Além disso, a confusdo quanto a que literaturas, por assim dizer, devem ser abordadas
se estabelece. Em outro ponto, na descri¢cdo do campo, se coloca que devem ser introduzidas

“para fruicao e conhecimento”:

ao lado da literatura africana, afro-brasileira, indigena e da literatura contemporanea,
obras da tradicéo literaria brasileira e de lingua portuguesa, de um modo sistematizado
em que sejam aprofundadas as relacBes com os periodos histéricos, artisticos e
culturais. Essa tradi¢do, em geral, é constituida por textos classicos que se perfilaram
como candnicos — obras que, em sua trajetéria até a recepcdo contemporanea,
mantiveram-se reiteradamente legitimadas como elemento expressivo de suas épocas
(BRASIL, 20184, p. 523).

12 Talvez equivocadamente denominadas no plural aqui, por uma associagéo com o plural que vem logo a seguir,
uma vez que todas a demais apari¢cGes da expressao no texto da Base estdo no singular e ndo ha suficiente teor
de mudanca de abordagem nesse trecho que justificasse essa alteracdo de nomenclatura.

13 Apesar de positiva a contemplagéo de leituras de outros paises da América Latina, fica dificil compreender o
que se pretende por isso, assim como por literaturas indigena e africana. De toda a Africa? As produgdes africanas
em lingua portuguesa? Literatura produzida por indigenas ou sobre indigenas? Para além da total impossibilidade
de precisar o que seriam as “obras mais complexas” e em relagdo a qué.

14 Quanto a influéncia da obra Formac&o da Literatura Brasileira: momentos decisivos, de Antonio Candido no
texto da BNCC, poderiamos ainda afirmar que: € possivel perceber que, nos rastros do modo como a categoria
formagéo, de Candido, rebate nas considerages sobre o ensino de literatura na BNCC, ha s6 um arranhar do
potencial de visdo estrutural de conjunto que ela fornece, como uma maneira de compreender a constituicdo de
uma determinada instancia do campo artistico. E uma abordagem em que mais se identifica, se ndo uma ades&o,
ao menos uma coincidéncia com alguns dos “pontos cegos” (FISCHER, 2009, p. 164-184) da proposta de
Candido: em especial algumas naturalizagdes, como a da exceléncia de alguns livros, € a da ideia de conjunto da
literatura na instancia indiscutivel do nacional (que se é til para a transmissdo escolar da cultura letrada, ndo
pode ser considerada uma definicdo impassivel de restri¢ces). Além disso, a naturalizagdo de Brasil também é
evidente. Ja esperada de um documento como este, poderia ao menos vir acompanhada de uma lembranca de se
considerar as producdes literérias particulares a cada regido (para isso, certa insisténcia em uma convivéncia
entre “local”, “regional” e “global” nos parece insuficiente, uma vez que esses termos ndo séo definidos e ndo
tencionam em momento algum a hegemonia da chamada “tradi¢ao literaria brasileira”). Naturalizado o cénone
na Base, pode-se concluir, portanto, com seguranca, que ela parte da naturalizacdo dessa visao do literario. E
considera insuficientemente, com isso, outros processos formativos que escapam a essa unidade.
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O critério é estranho. As categorias parecem aleatoriedades. A “literatura portuguesa”,
antes mencionada, ¢ nesse caso tratada como literatura “de lingua portuguesa”, de modo que se
da a entender que toda ela deve ser vista de maneira sistematizada, tracando uma linhagem
historica e estética de sua tradicdo. Antes de mais nada, a literatura brasileira ndo € outra em
relacdo a de lingua portuguesa, mas parte dela, e além disso, obviamente, ha diversos processos
formativos dentro das literaturas de lingua portuguesa e, portanto, mais de um conjunto de
tradicdo. O que se pode supor mais adiante tratar-se de um equivoco, contudo, um exagero de
abrangéncia, ja que se fala em apreensao das “formas de organizagao social e cultural do Brasil”
(BRASIL, 2018a p. 523) exclusivamente.

Fala-se ainda em constituicdo do canone e em sua legitimacdo, porém de forma rasa e
naturalizada. O canone € legitimado e ponto, ndo esta aberto a discussées. Logo, o esforco de
trabalho com outras vertentes literarias em nada tem a ver com impor questdes ou ressignificar
a tradicdo, mas simplesmente reforca o papel marginal dessas correntes, manifestacfes ou
formagBes perante ela. Algo que esta intimamente relacionado com a outra habilidade desse
conjunto de cinco, a EM13LP51, que se relaciona a competéncia 3 unicamente, mais focada na
producdo do que na recepc¢éo de linguagem. Isso pode ser explicado se o entendimento proposto
for de que a composi¢do de um repertério de leituras é uma atividade produtiva. Isso é
sustentavel, porém esse processo de selecdo é antes de mais nada um processo de recepcao,
apesar da atividade associada ao ato de selecionar. O que chama a aten¢do, no entanto, é que
essa livre escolha dos alunos, de acordo com as suas preferéncias somente se aplica quanto a
dita “literatura contemporanea”. Entende-se que o documento quer garantir uma formacéo
cultural especifica por meio do acesso a tradicdo, porém os estudantes ndo podem também
mover-se da mesma forma livre através do canone para constituir seu repertdrio de leituras.
Como lembra Rildo Cosson: “A literatura deveria ser vista como um sistema composto de
outros tantos sistemas. Um desses sistemas corresponde ao canone, mas ha varios outros, € a
relacdo entre eles é dindmica, ou seja, ha uma interferéncia permanente entre os diversos
sistemas” (COSSON, 2007, p. 34). O texto da Base parece ndo estar disposto a que essa
dindmica entre nas salas de aula, dispondo o aluno de uma liberdade somente relativa.

Quanto ao terceiro grupo de habilidades, que guarda maior relacdo com o primeiro, é
composto pelas duas dltimas habilidades apresentadas, que tém como verbos introdutdrios
“Produzir” e “Criar”, e esta direcionado ao “trabalho mais sistematico com a escrita literaria, o
fazer poético”, conforme quer a introducdo do campo (BRASIL, 2018a, p. 523). Essas
habilidades parecem, mais do que se apresentar como uma proposta relevante para o trabalho

com literatura, espelhar a composi¢do dos demais campos de atuacdo social, mantendo a
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finalidade da produgéo textual como um caminho natural para a abordagem em todo o
componente de Lingua Portuguesa. A habilidade EM13LP53 propGe a producdo de
“apresentagdes e comentarios apreciativos e criticos”, para diferentes formas de veiculacdo de
linguagens artisticas, mesclando-as indiscriminadamente a géneros, linguagens e suportes, para
muito além da literatura, sem nem ao menos cita-la (sdo citados somente “livros”). Quanto a
habilidade EM13LP54, trata exclusivamente da criacdo literaria, seja ela autoral independente
ou derivada de outros textos literarios, sem restricdes quanto a linguagem ou midia. Tanto o
comentario critico quanto a producéo literaria podem ser interessantes e valer-se dos
conhecimentos elaborados a partir das cinco habilidades anteriormente descritas e mesmo
alimentar as duas primeiras, a0 mesmo tempo que esse passeio por diferentes linguagens e
midias pode ser proveitoso. Porém, a producdo ndo pode ser uma consequéncia necessaria de
todo o trabalho com literatura. O objetivo ndo pode ser somente partir da leitura literaria, mas

também chegar a ela, para o que a producao textual deve ser ferramenta e ndo finalidade.

3.2 Relagbes possiveis com 0s outros campos de atuacao social

O texto faz algumas consideragdes sobre como os diferentes campos de atuagéo social
se interseccionam e se articulam, dando como exemplo desses pontos de articulagdo a pesquisa,
os Direitos Humanos e o trabalho (BRASIL, 20184, p. 505). A literatura, no entanto, que teria
potencial para isso, ndo ocupa posicdo semelhante quando observados cada um dos campos e
as habilidades compartilhadas por eles. Ha sim aberturas para esse tipo de articulacdo, mas ha
também a caréncia de um direcionamento mais explicito nesse sentido, restando ao campo
artistico-literario um consideravel isolamento em relacdo aos demais. I1sso mesmo considerada
uma visdo mais pragmatica, em que a literatura poderia ser fundamental para o desenvolvimento
de habilidades esperadas nos demais campos.

O primeiro campo descrito do componente de Lingua Portuguesa que poderia ter relacdo
com a leitura literéria, o campo da vida pessoal, traz ja nas especificacdes de sua abertura 0s
nexos que pretende estabelecer diretamente: “Além das habilidades indicadas a seguir, outras,
descritas nos campos de atuagdo na vida publica e das praticas de estudo e pesquisa, devem ser
consideradas também em relagdo a este campo” (BRASIL, 2018a, p. 510). Séo, portanto,
habilidades dos campos de atuacdo na vida publica e das praticas de estudo que o texto da
BNCC prop6e que podem contribuir com o campo da vida pessoal, centrado no projeto de vida
dos estudantes. Porém, seria muito natural articuld-lo a leitura literaria, uma vez que: “As

praticas de linguagem privilegiadas nesse campo relacionam-se com a ampliagdo do saber sobre
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si, tendo em vista as condi¢fes que cercam a vida contemporénea e as condigdes juvenis no
Brasil e no mundo” (BRASIL, 2018a, p. 502). Das quatro habilidades prevista para o campo da

vida pessoal, sdo duas as que mais demonstram sua afinidade com o artistico-literario:

(EM13LP20)Compartilhar gostos, interesses, préaticas culturais,
temas/problemas/questBes que despertam maior interesse ou preocupacéo,
respeitando e valorizando diferencas, como forma de identificar afinidades e
interesses comuns, como também de organizar e/ou participar de grupos, clubes,
oficinas e afins.

(EM13LP21) Produzir, de forma colaborativa, e socializar playlists comentadas de
preferéncias culturais e de entretenimento, revistas culturais, fanzines, e-zines ou
publicagdes afins que divulguem, comentem e avaliem musicas, games, séries, filmes,
quadrinhos, livros, pegas, exposices, espetidculos de danca etc., de forma a
compartilhar gostos, identificar afinidades, fomentar comunidades etc (BRASIL,
20184, p. 511).

Além de ressoarem habilidades do campo artistico-literario (EM13LP46, EM13LP47,
EM13LP53, EM13LP54) ja analisadas aqui, essas habilidades do campo da vida pessoal podem
beneficiar-se em muito dos conhecimentos desenvolvidos por meio dos estudos e praticas
literarias propostos como um todo. Assim como acontece com o campo de atuacdo na vida

publica, quando propde:

(EM13LP24)Analisar formas ndo institucionalizadas de participacdo social,
sobretudo as vinculadas a manifestacOes artisticas, produgdes culturais, intervencées
urbanas e formas de expressao tipica das culturas juvenis que pretendam expor uma
problematica ou promover uma reflexdo/agdo, posicionando-se em relagdo a essas
produces e manifestacfes (BRASIL, 2018a, p. 514).

O que também ocorre com o campo das praticas de estudo e pesquisa, quando indica
como uma de suas habilidades: “(EM13LP28) Organizar situacbes de estudo e utilizar
procedimentos e estratégias de leitura adequados aos objetivos e a natureza do conhecimento
em questdo” (BRASIL, 2018a, p. 517). Ou ainda com o campo jornalistico-midiatico, que

considera como um de seus parametros para organizacao e progressao curriculares:

Possibilitar que, ao longo dos anos, os estudantes experimentem, de forma
significativa, diferentes papéis envolvendo a circulagdo de informacdo e opinido:
reporter, fotorreporter, editor, comentador, articulista, curador, leitor (que
compartilha, comenta e avalia), critico de produc@es culturais, booktuber, viogger e
outros (BRASIL, 2018a, p. 519).
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3.3 ABNCC, a literatura e o leitor: algumas conclusdes

E possivel afirmar, em primeiro lugar, tomando como apoio as leituras realizadas por
Pereira (2013) e Luft (2014) de documentos curriculares anteriores, e Rodrigues (2019), que ja
aborda a Base, que hd um certo balango na BNCC entre a visdo proposta pelas OCNEM e as
caracteristicas dos PCNEM e PCNEM+ para o0 ensino de literatura. Apesar disso, evidencia-se
prevaléncia maior da influéncia desses dois ultimos documentos, observada ja desde o formato
que submete os conhecimentos em literatura a disciplina de Lingua Portuguesa. Com isso,
permanece forte uma visdo da literatura como somente mais uma forma textual entre as demais.
No entanto, é necessario reconhecer que o documento oferece caminhos para a consideracdo
das especificidades do texto literario e de seu trabalho na escola, ainda que nessa indecisdo a
respeito de sua independéncia ou subordinacdo, centralidade ou lateralidade, o péndulo deva
favorecer sempre as segundas dentre essas opcoes.

Nesta analise foram consideradas, além do campo artistico-literario, de modo mais
geral, as demais aberturas detectadas a literatura na BNCC para o Ensino Médio. Com isso,
algumas conclusbes mais especificas a respeito do processo de escolarizacdo da literatura
proposto pelo documento curricular para essa etapa da Educacdo Béasica podem ser colocadas
da seguinte maneira:

a) Panoramicamente, a BNCC desenha um quadro pedagdgico utilitario, em que a
literatura tem pouco espaco, apesar de uma proposta de educacdo integral, como se
coloca, ndo poder desconsidera-la;

b) Pode-se dizer que o texto da BNCC é adequado quando trata das implicacdes da
cultura digital e de suas relagdes com os comportamentos de leitura em mutagéo.
Porém falha ao ndo estabelecer eficientemente um equilibrio entre as diferentes
formas de ler, e ao associar muito precariamente o campo artistico-literario a essas
demandas de letramentos, como se ele fosse menos compativel com elas do que os
outros campos. Assim como, no geral, ha a falta de recorréncia a literatura quando
do tratamento dessa questao;

c) Hé abertura para a articulacdo do campo artistico-literario com os outros campos de
atuacdo social (inclusive com o componente de Artes). Porem essa articulacdo em
nenhum momento € feita de forma explicita, tornando-o, aparentemente, 0 campo
mais isolado e deslocado do conjunto. Algo que pode levar a sua diminuigédo e

apagamento;
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d) Nesse mesmo sentido, ha resquicios da literatura enquanto disciplina independente,
em formulagdes que parecem destoar do restante do texto da BNCC. O que leva a
que ndo se cumpram, efetivamente, nem suas possibilidades de autossuficiéncia, por
sua subordinacdo a Lingua Portuguesa, nem sua aparente vocacdo de articulacéo e
penetracdo nos demais campos de atuagéo social, por sua posi¢cdo um tanto isolada;

e) A ideia de formagdo do leitor literario aparece de forma lateralizada, ndo somente na
descricdo do componente Lingua Portuguesa (em que € mencionada uma vez, junto
a ideia de desenvolvimento da fruicdo), mas no proprio campo artistico-literario (em
que ndo é citada). A impressdo que fica é de fragilidade na proposta de formag&o do
jovem enquanto leitor de literatura, e ainda mais em sua formacao pela literatura;

f) Nesse mesmo direcionamento, pode-se tratar das finalidades de producdo textual
dadas ao campo artistico-literario, que atestam certo pragmatismo linguistico no trato
com a literatura e ndo apontam necessariamente para a formacdo leitora do jovem;

g) Ndo se apresenta nada consistente em relacdo a letramento literrio, apesar das
referéncias a “multiletramentos” e “novos letramentos”, € na mesma direcdo néo se
da a devida atencgdo as peculiaridades proprias do texto literario em relacao as demais
possibilidades de leitura;

h) Ha a predominancia de uma abordagem linguistica do texto literario, que s6 encontra
alguma rivalidade nas proposicOes historicistas centradas na tradi¢do literaria e na
formacédo da literatura nacional, que parecem um resquicio do ensino tradicional de
literatura de cunho historicista. A partir dessa posicao, ha a naturaliza¢do do canone;

Elencados todos esses pontos, devemos nos questionar, entdo, a respeito das

repercussdes que o texto da Base pode ter na formagéo leitora dos jovens estudantes. Uma
possivel resposta pode ser que o leitor literario a se esperar ao final da etapa do Ensino Médio
¢ um leitor que tem algum conhecimento do cénone, cuja leitura literaria € movida pelas
ferramentas da analise linguistica e semi6tica, que tem pobre formacdo para e a partir das
peculiaridades do texto literario e de sua leitura em relagéo as diferentes formas de ler. Além
de ter pouca nocédo de sua articulagdo com os demais campos de producéo linguistica. E que
ndo necessariamente teve fomentado o gosto pela literatura, apesar da aposta no

desenvolvimento da fruicdo, que parece pouco amparada e por isso insuficiente.
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4 LITERATURA PARA ALEM DO CURRICULO

Na analise do texto da BNCC para o campo artistico-literario, em relagdo com o restante
da proposta pedagogica do documento para o Ensino Médio, identificamos problemas como: a
reproducdo de aspectos negativos de documentos curriculares anteriores; uma perspectiva
pedagogica utilitria; uma relacdo pouco desenvolvida entre a leitura literaria e os
comportamentos de leitura em mutacao; um isolamento do tratamento do texto literario em
Lingua Portuguesa, assim como uma preocupacao reduzida com a formacao do leitor literario;
além de uma abordagem que leva pouco em consideragdo as peculiaridades do texto literario e
de sua leitura. No entanto, ndo podemos, por outro lado, desconsiderar as potencialidades e
caminhos de acdo que podem surgir a partir do texto da Base, um material com o qual teremos,
direta ou indiretamente, de nos defrontar em nosso fazer pedagogico.

Se esses elementos positivos séo insuficientes, a0 menos ndo sdo inexistentes. E por
mais reduzido ou isolado que seja o espaco da literatura no Ensino Médio, a BNCC como um
todo da abertura para que a leitura literaria e seu ensino exercam papel destacado na formacéo
dos jovens estudantes. Isso se virmos o conhecimento em literatura vinculado ao
desenvolvimento das aprendizagens tanto no componente de Lingua Portuguesa, quanto na area
de linguagens. Algo valido se ndo nos levar a deixar de pensar a literatura em sua especificidade
ou a trata-la como panaceia em sua relagdo com demais campos de atuacao social propostos.
Nesse sentido, seu maior potencial estaria na sua possibilidade de integrar e ser comum a esses
diferentes campos, sem abdicar de seus conhecimentos especificos. Um desafio consideravel,
para dizer o minimo. E que somente seria possivel se a literatura, independente ou ndo da
Lingua Portuguesa nas organizagdes curriculares locais, pudesse permear toda a formacédo
escolar na area de linguagens e, para além dela, estabelecida sua relacdo com a vida do
estudante, ser mais que uma disciplina especifica.

Propor um pensamento como esse implica considerar os riscos de uma possivel diluicdo
da literatura na escola, em que ela estaria a0 mesmo tempo em todo lugar e em lugar algum.
Esse perigo, que ndo pode ser desconsiderado, também ndo pode ser superestimado se o intuito
for reconduzir a literatura a um lugar de protagonismo no ambiente escolar. Nesse sentido,
pode-se atuar no intuito tanto de reforcar o espaco proprio dos conhecimentos em literatura
apontados pela BNCC — ainda que parcos e difusos —, assim como de integrar a leitura literaria
aos demais campos de atuagéo propostos — algo pouco claro no documento, mas que pode ser

desenvolvido.
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Outra ressalva é quanto a intima relacdo de uma proposta educacional como a
encaminhada pela BNCC com um panorama politico-econémico neoliberal (mesmo que seu
processo de elaboracdo e publicacdo tenha se estendido por governos de diferentes matizes),
com todas as consequéncias negativas que esse cenario pode trazer para acGes significativas em
educacéo: as motivacOes externas dos processos de mudanca, a pressdo por exames avaliativos,
a educacdo vista como mercadoria, além da negacao do conhecimento especializado, conforme
modelo proposto por Goodson (2019, p. 34-42). Quanto a isso, ndo € possivel desconsiderar 0s
movimentos de refracdo ao longo do processo de implementacdo desse tipo de reforma, que
conforme lembra o autor, ndo é simplesmente recebida sem resisténcias, afinal: “No ponto final
de um processo de refracio com multiplas camadas estd o individuo ou o profissional”
(GOODSON, 2019, p. 86). Além de que se impde lidar com um documento normativo como a
BNCC de maneira realista. Como ele ndo pode ser simplesmente ignorado, o primeiro passo €
fazer a critica, sem desconsiderar suas potencialidades, para que a seguir proposi¢oes mais
adequadas surjam a partir dele, e também para além dele. O espaco de debate na producédo dos
curriculos regionais e locais sobre o texto da BNCC ndo pode ser ignorado como lugar de agéo.

Nesse sentido, e novamente recorrendo a Goodson para uma perspectiva de acdo mais
ajustada, ¢ de interesse sua critica ao “curriculo prescritivo” em favor de um “curriculo
narrativo”, em cuja elaboracao fica claro um caminho a partir do qual as mudangas curriculares
podem conduzir a educacdo a um bom termo. Goodson trata de como o curriculo prescritivo
pode ser uma ferramenta de exclusdo, mesmo que o discurso educacional gire em torno da
inclusdo. Para ele, um dos dispositivos de exclusdo social das formas tradicionais de

escolarizacéo é a disciplina escolar, marcada pela influéncia dos grupos sociais poderosos:

As disciplinas escolares ndo sdo definidas de uma forma académica desinteressada,
mas em um relacionamento estreito com o poder e 0s interesses de grupos sociais.
Quanto mais poderoso for o grupo social, é mais provavel que exerca poder sobre o
conhecimento escolar (GOODSON, 2019, p. 274).

Goodson sustenta, entdo, com base em Bauman, que o curriculo como prescri¢do ndo é
mais adequado para a ordem flexivel do trabalho, em que “os trabalhadores enfrentam tarefas
imprevisiveis e constantemente variaveis”, de modo que o “jogo curricular esta prestes a
experimentar uma mudanga pulverizadora” (2019, p. 281). Essa mudanca estaria baseada no
fato de que o “curriculo como prescri¢ao pode fornecer padrdes residuais de reproducdo social,
mas sua crescente inoperancia econdémica faz com que sua continuidade seja questionada por

interesses economicos poderosos ¢ por pressoes globais” (GOODSON, 2019, p. 281). Goodson
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ainda aponta que: “a inércia contextual de um curriculo prescritivo baseado em contetido nao
resistira as rapidas transformacgdes do mundo globalizado” (2019, p. 286). Para o autor ndo ha
clareza no futuro do curriculo com o fim anunciado de sua forma prescritiva, porém o que ele
apresenta como “génese de uma nova defini¢do para o curriculo” sdo a “aprendizagem
narrativa” e o “capital narrativo” (2019, p. 287). Goodson fala em um processo de mudanca que
seria capaz de “curar a ‘mentira fundamental’ que se situa no coracdo do curriculo como
prescricao”, prevendo que: “No novo futuro social, devemos esperar que o curriculo se envolva
com as missdes de vida, com as paixdes e com 0s prop0sitos que as pessoas articulam em suas
vidas. Esse seria, verdadeiramente, um curriculo para o empoderamento” (GOODSON, 2019,
p. 287).

N&o nos parece que a BNCC seja esse novo ideal de curriculo apontado por Goodson,
uma vez que ela guarda todos os problemas desencadeados por um curriculo de base neoliberal.
No entanto, também néo se pode negar que ela traz indicacGes e formulacbes nesse sentido. Se
o termo “flexivel” com o qual a BNCC se caracteriza em VAarios momentos, pode ser visto de
forma negativa, ndo deixa também de apontar na direcdo dessa “mudanga pulverizadora”
descrita pelo autor. Da mesma forma, ndo se pode dizer, de todo, que a BNCC é organizada
com base na prescri¢cdo de conteddos. E além disso, um direcionamento a uma especie de
“aprendizagem narrativa” pode ser percebido, por exemplo, na centralidade que devera ocupar
0 projeto de vida dos estudantes durante a etapa do Ensino Médio.

4.1 No campo das proposicoes

Entender a forma com a literatura efetivamente se apresenta na BNCC, atentando-se a
natureza e as implicacdes desse documento como um todo, € o primeiro passo ndo somente para
compreender em que situacao esta atualmente a escolarizacdo da literatura, mas principalmente
para projetar o seu futuro de modo que ela atenda ao potencial que tem. Esta claro que o texto
da BNCC que considera a literatura no Ensino Médio ndo é por si uma saida para a crise
anteriormente constatada por que passa 0 seu ensino. Porém ndo é também catastrofico. Com o
que € possivel pensar, através desse documento e apesar de seus numerosos problemas, um
caminho para o que Ricardo Azevedo considera o grande desafio da escola contemporénea:
“formar pessoas que tenham, repito, acesso aos recursos tecnoldgicos e, ao mesmo tempo e de
forma equivalente, uma so6lida cultura humanista” (AZEVEDO, 2013, p. 129). A leitura que
fizemos das proposi¢cdes da BNCC aponta que ha possibilidades de levar a termo essa tarefa,

explorando suas potencialidades e minimizando seus defeitos em todos os campos de atuagao
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que tenhamos, do politico ao pedagdgico, em que a BNCC for discutida, das composicoes
curriculares locais a cada sala de aula em particular.

Para a consecucdo de uma atuacdo como essa, ndo se pode deixar de recorrer a
formulacGes propositivas daqueles que melhor entenderam e descreveram esse processo amplo
de crise da literatura e seu ensino, e que, em geral, ndo se abstiveram de elaborar possiveis
linhas de acfo para contorna-lo. E normal que, entre esses movimentos, como quando
Compagnon pergunta “O que a literatura pode fazer?”” ou, em equivaléncia, “Literatura para
que?” (COMPAGNON, 2009, p. 23), surja a tendéncia de elencar quais sdao os “poderes” que
tém a literatura. Algumas recorréncias sao direcionadas mais a aspectos pragmaticos do que
pode o literario, outras apelam mais a subjetividade e a emocdo ou a intima relacdo com a
constituicdo da condi¢cdo humana, enquanto ha ainda aquelas baseadas em um entendimento
historico das funcdes da literatura. Basta lembrar, como ilustracio, a “fun¢ao humanizadora da
literatura”, defendida por Candido em “A literatura e a formagdo do homem”, que em sua
apreensdo formadora ndo “corrompe nem edifica”, mas “humaniza em sentido profundo,
porque faz viver” (CANDIDO, 2012, p. 85).

Da mesma forma, Compagnon elenca os poderes associados ao literario ao longo do
tempo. O primeiro deles € o poder moral, uma dimensédo didatica e moralizante da literatura,
oriunda de sua defini¢do classica. O segundo diz respeito a concepgao “surgida com o Século
das Luzes e aprofundada pelo romantismo” da literatura como um remédio social, e nesse
sentido a “literatura ¢ de oposicdo: ela tem o poder de contestar a submissdo ao poder”.
Enquanto que uma terceira visdo tem seu poder como corretora dos defeitos da linguagem, um
“projeto moderno ou mesmo modernista” que faz da literatura “uma filosofia, até mesmo a
filosofia, isto é, a ultrapassagem dos limites da linguagem ordinaria”. E uma quarta viséo para
seu poder é na verdade uma desconsideragdo de seus poderes, ou a negativa de “qualquer
compromisso instrumental da literatura”, como formularia Roland Barthes, considerando sua
“virtude peitoral”, nas palavras de Compagnon, como respiracio (COMPAGNON, 2009, p. 30-
44). Para o autor, esse “impoder sagrado”, levou a literatura, ao longo do século XX, a um
“suicidio faustoso” (COMPAGNON, 2009, p. 44), e, portanto, se deveria uma vez mais fazer
“o elogio da literatura”, e “protegé-la da depreciagdo na escola e no mundo” (COMPAGNON,
2009, p. 45).

A defesa que Compagnon faz da literatura conduz a seu potencial formador e
emancipador, a sua realizagdo como “exercicio de pensamento”, sem, no entanto, dota-la da

exclusividade na elaboracdo dessas instancias:
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as argumentacdes a favor de so a literatura, sé a leitura, s6 o romance se fecham na
defensiva, pois ndo é preciso reclamar tais privilégios. Querer demais é correr em
direcdo ao fracasso. A biografias ndo nos fazem viver a vida dos outros? O cinema
ndo contribui para nossa experiéncia de narrativa e, portanto, para a constituicdo de
nossa identidade? Quem, lendo Freud, ndo passou por uma prova de reconhecimento?
(COMPAGNON, 2009, p. 54-55, grifos do autor)

Um primeiro ponto ao qual devemos nos atentar, portanto, é a convivéncia da literatura
ndo somente com outras formas de expressdao do codigo escrito, mas também com outras
linguagens e midias, que n&o o livro impresso. Esse passo é crucial, seguindo o raciocinio de
Compagnon, ndo somente para entender que a literatura “ndo detém o monopo6lio sobre nada”
e que “a humildade The convém” (COMPAGNON, 2009, p. 56), mas para, justamente por meio
disso, em sua relacéo e convivéncia com essa concorréncia, entender aquilo que lhe é proprio e
que sera sempre capaz de justificar a sua presenca.

Também no campo das justificacdes, Todorov da sua contribui¢do quanto aos poderes
da literatura: nela se pode buscar sentido para a vida, assim como entendimento sobre o mundo
em que vivemos, ela tem vantagens sobre o discurso filoséfico e se esquiva das censuras que
recaem sobre “as teses formuladas de forma literal”, modifica nossa capacidade de nos
comunicar com 0s outros, e nos permite colocar-nos no lugar do outo (TODOROV, 2009, p.
76-82). Porém o que é mais interessante em suas conclusdes € o que ele aponta como ideal para
um ensino de literatura realmente significativo. Sua proposicao é que as analises das obras
literarias na escola ndo deveriam mais se colocar como pretexto para a exposi¢do de alguma
nova teoria linguistica ou literaria, mas deveriam se preocupar com o acesso ao “sentido dessas
obras” (TODOROV, 2009, p. 89). Nesse horizonte, e considerando as diferengas que nos
separam do sistema de ensino francés, problematizado por Todorov, poderiamos fazer a mesma
observagdo quanto ao historicismo como metodologia nas aulas de literatura. Para o autor,
nenhum método é ruim, com a condi¢do que ndo se torne um fim em si mesmo, mas um meio
para o sentido da obra e o pensamento do artista (TODOROV, 2009, p. 90). E importante ainda
comentar que em sua Vvisdo ndo é a concorréncia com textos ndo-literarios que estaria dando
cabo da literatura, mas o fazer das obras “simples ilustragdes de uma visdo formalista, ou
niilista, ou solipsista da literatura” (TODOROV, 2009, p. 92). Sua visdo da insercdo da
literatura na escola é a sua condugdo em direcdo ao sentido da obra literaria e a sua relagdo com

a vida humana, considerando que o ensino de literatura deve ter o seguinte “espirito”:

é necessario incluir as obras no grande dialogo entre os homens, iniciado desde a noite
dos tempos e do qual cada um de nds, por mais infimo que seja, ainda participa. [...]
A nés, adultos, nos cabe transmitir as novas geracfes essa heranca fragil, essas
palavras que ajudam a viver melhor (TODOROQV, 2009, p. 93-94, grifo nosso).
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Esse é um paradigma a partir do qual a literatura certamente justifica e qualifica seu
lugar na escola, e que pode ser posto em dialogo com o texto da BNCC. Porém, as delimitagdes
do documento ndo sdo tdo auspiciosas, de modo que ndo se pode dizer que a finalidade do
ensino de literatura proposto é exatamente o sentido das obras e a sua relacdo com a vida,
mesmo que isso ndo esteja de todo ausente de seu texto. O cenario, de qualquer modo, nédo é
tdo aterrador quanto aquele considerado por Zilberman ao escrever sobre a insercédo da literatura
na escola, considerando as proposi¢cbes dos PCN. Em vista daquela conjuntura a autora
colocava: “se antes [...] a literatura ficava no fim ou de fora, agora ela ndo estd em parte alguma”
(ZILBERMAN, 2009, p. 17). Além de apontar uma inatingibilidade da literatura para as classes
populares e a reconstituicdo de sua sacralidade, promovidas pela escola e por metodologias de
ensino, em um contexto em que a literatura se diluia no “difuso conceito de texto ou discurso”
(ZILBERMAN, 2009, p. 17-18). Se o contexto atual ndo € tdo desanimador, € preciso reforgar
a percepcéo de que boa parte desse discurso pode ser ainda mantida.

Em vista daquela situagdo, de uma escola que parecia “prescindir da literatura”,
Zilberman propunha, de modo provocativo, que uma recuperacdo de seu status anterior, ou
mesmo sua superagdo, dependeria de dois fatores alternativos: de se encontrar “algum
significado para a presencga da literatura na escola”, ou entdo de se estabelecer “outra escola que
aceitasse a literatura condizente com o formato que adotou no decorrer do tempo”
(ZILBERMAN, 2009, p. 18). Quanto a primeira saida, da busca por um significado, este seria
que a literatura assumisse um “sentido pragmatico e profissional”, em que deveria ficar claro
para as classes populares que o dominio do conhecimento das classes dominantes, e da literatura
em particular, poderia ser uma ferramenta para atingir melhor posic¢ao social (ZILBERMAN,
2009, p. 19). Quanto a segunda saida, de uma outra escola possivel, seria “um caminho ainda
mais dificil e utdpico” de uma universalizagdo do ensino publico, em que as classes dominantes
fossem direcionadas a mesma educacdo a que tém acesso 0s mais empobrecidos: algo que, em
seu raciocinio, levaria a uma melhoria significativa da qualidade do ensino, e, portanto, a uma
insercdo qualificada da literatura entre as demais disciplinas (ZILBERMAN, 2009, p. 19).

Esta Gltima alternativa exposta por Zilberman é realmente utpica, mas nem por isso
deve deixar de habitar os sonhos de quem almeja uma educagdo mais democratica e equitativa.
Quanto a primeira alternativa, no contexto em que escreve Zilberman, é possivel entendé-la
como uma espécie de concessdo proveniente do abandono de principios no trabalho com
literatura, e de suas poténcias. E uma troca faustiana, em que a literatura mantém seu status na

escola, a medida que de certa forma se esteriliza ao ser pensada como “produto de uma
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concepgdo pragmatica e materialista de arte e de conduta pedagédgica” (ZILBERMAN, 2009,
p. 19). Quanto ao cenario que se impde com a BNCC para o Ensino Médio, apesar de menos
fatalista do que o dos PCNEM e de dar condi¢Oes para o trabalho com literatura, ainda assim
segue tendéncias desse ultimo documento: trata-se o literario, sem muito decoro, como mais
um tipo de texto ou discurso, sem atentar-se adequadamente a suas peculiaridades.

Um caminho que se coloca, portanto, reservada a alternativa utdpica por enquanto, esta
centrado no desafio de maximizar as poténcias da literatura, dando protagonismo ao texto
literario e tendo o sentido da obra como finalidade, sem desconsiderar sua convivéncia com
outras formas de expressdo linguistica, com outras linguagens e outras midias além do livro
impresso. Com o que o texto literario poderia assumir um certo sentido de utilidade™ em sua
convivéncia com a escola (com o cuidado de ndo se tornar uma desculpa para algum tipo
educacdo moral), sem aderir ao utilitarismo pragmatico de uma simples ferramenta. A questéo
é se essa possibilidade, sondavel pelos meandros da BNCC, é um caminho vidvel de ser
trilhado, e se vale a pena ser percorrido. Essas sdo indagacdes que devem ser miradas, se

objetivo for que a literatura continue sincronizada com a escola.

4.2 A coexisténcia dos quatro tipos de leitores

Ao seguir a linha que nos conduz a ideias de tons mais diretos, nos acercamos de um
melhor entendimento daquilo que seria um processo significativo de escolarizacdo da literatura
em dialogo com o texto da BNCC. Essa via nos leva a considerar a importancia crucial com
que a leitura literéaria se coloca quando consideramos uma formacao leitora que compreenda 0s
diferentes tipos de leitores, o contemplativo, 0 movente, o imersivo e o ubiquo. Estes que, no
entendimento de Santaella, devem complementar-se e ndo substituir um ao outro, naquele que
seria 0 maior desafio da educagéo atual (SANTAELLA, 2013, p. 282). Com isso, podemos
entendé-los como posicOes de leitura ocupadas de acordo com as necessidades, desafios e
desejos, por um Unico sujeito leitor capaz de transitar entre elas. De modo que surge o
questionamento sobre o tipo de formagédo que seria capaz de conduzir a um grau elevado de

competéncia em tdo diversas habilidades de leitura.

15 Uma via possivel, para além do mais ébvio cultivo de uma forma de atencdo, é pensar a utilidade no sentido
proposto por Walter Benjamin em O narrador. Consideracgdes sobre a obra de Nikolai Leskov, quando aponta
que a “verdadeira narrativa” traz sempre uma “dimensao utilitaria”, que “pode consistir seja num ensinamento
moral, seja numa sugestdo pratica, seja num provérbio de vida” (BENJAMIN, 1994, p. 200). Isso posto de modo
mais dissoluto, poderia se aplicar a literatura em geral, uma vez que consideremos a leitura literaria como uma
instancia efetiva de experiéncia (argumento que seré trazido na sessdo 4.3).
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N&o é possivel abdicar de uma leitura em profundidade, como faz o leitor do livro, assim
como ndo ha a possibilidade de uma vida alheia a leitura veloz, hibrida e multifocal da
hipermobilidade. Portanto, € preciso pensar o papel da formacéo leitora para que o sujeito leitor
possa ocupar satisfatoriamente essas diferentes posicoes de leitura. Assim como uma educacao
literaria que atenda as mesmas demandas e que possa se colocar ao menos em dois sentidos
complementares: o primeiro visando & abrangéncia da insercdo da literatura nesse complexo
panorama da comunicacao contemporanea e 0 segundo tomando a experiéncia literaria como

organizadora de sentido e ponto focal na formacéo desse leitor. Santaella aponta que:

Enqguanto a era de Gutenberg, do apogeu do texto verbal, exigia de nos a alfabetizacéo,
agora a manipulacdo dessa malha inextricavel de signos exige um outro tipo de
alfabetizacéo, a alfabetizacdo semidtica. Esta sem duvida pressupde a alfabetizacéo
verbal e é adquirida por meio do uso e da familiariza¢do ndo apenas com textos, mas
também com imagens, sons e suas misturas” (SANTAELLA, 2013, p. 356-357).

Nesse contexto, o papel da literatura serd assegurado ndo somente por seu potencial
simbdlico e humanizador, que ndo deve ser secundario, mas também por sua articulagdo como
base e paradigma para todas as outras atividades de leitura. Se uma “alfabetizacdo semidtica” ¢
indispensavel, ela ndo pode acontecer sem uma sélida alfabetizacéo verbal, a qual s6 € completa
e plena quando o texto literario é basilar. O entendimento a ser proposto € que ler literatura € a
base para a formacao plena do leitor, que ndo poderd bem ocupar a posicao dos diferentes tipos
de leitores se ndo for essencialmente um leitor de literatura. Isso ndo exclui também a leitura
do literario para além do cddigo escrito e do formato do livro, impresso ou digital. Passa por
pensar o0 lugar que ocupa a leitura literaria em uma formacédo leitora que coloque em
coexisténcia os quatro tipos de leitores, sem cair no utilitarismo. Em um contexto em que as
formas da atencdo sdo o ponto crucial para a formacdo de um leitor competente, e em que a

atencdo propria do leitor contemplativo é tdo necessaria quanto a do leitor ubiquo:

O que deve ser pensada é a complementaridade entre as duas formas de atencéo, de
modo que uma nao seja vista como superior a outra. Assim, ndo se perde a capacidade
de concentracdo em estimulos especificos, sabendo-se diferencia-la do escaneamento
de estimulos complexos quando isso se faz necessario” (SANTAELLA, 2013, p. 281).

Portanto, considerando todas essas formulagdes, assim como as demais apresentadas
neste capitulo, em didlogo com a analise conduzida do texto da BNCC, e com os entendimentos
a respeito dos comportamentos de leitura em mutagéo, colocaremos a seguir uma contribui¢do
propositiva que pode ser entendida como principio para essa escolarizacdo pretendida da

literatura. Seu objetivo é tracar bases teoricas a partir das quais ancorar um trabalho pratico com
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literatura. Formulada a partir da producéo tedrica de Walter Benjamin, essa proposta se coloca
como uma tomada de posicao e procura dar um primeiro passo no sentido de realizar aquilo que
foi elaborado até aqui, tratando sempre em linhas gerais de uma formacao do leitor literario que
também ¢é uma formacdo humana possivel por meio da literatura, e dando abertura para

desdobramentos especificos posteriores.

4.3 Uma perspectiva benjaminiana para o trabalho com literatura na escola'®

Um primeiro ponto a ser abordado diz respeito a proposicdo de Teresa Colomer, em
publicacdo de 1991, da necessidade de uma nova forma de encarar o trabalho com literatura na
escola, uma mudanca conceitual que quer dar espago a uma concepgao de “educacao literaria”
em substituicdo a de “ensino de literatura”. A autora toma como base a premissa de que ¢
finalidade dessa nova forma de atuacdo a formacdo de um leitor competente, e a expressa
conceitualmente como a aquisicdo de uma competéncia de leitura especifica, em que o leitor
deve colocar em opera¢do no ato concreto de leitura o reconhecimento de uma certa composicao
linguistica em relacdo com o conhecimento das convencdes que regulam o seu contato com
esse tipo de texto. Nao a toa, a autora inicia ja sua reflexdo apontando que se trata de um
momento de crise no modelo tradicional de ensino de literatura, agravada pela ndo substituicao
de sua metodologia por outra mais afinada ao contexto da época (COLOMER, 1991, p. 21-22).

Da percepgao de crise, surge a proposta de uma “educacao literaria”, que pode ser em
muito relacionada com a emergéncia da ideia de letramento, que foi desenvolvida ainda para
dar conta de um letramento literario. Tendo em vista as consideracdes ja feitas sobre o assunto
da crise neste trabalho, podemos atualizar as constatacbes e preocupacdes de Colomer e
compreender que a discussdo a respeito de como e para que se ensina literatura tem varias
frentes, que estdo localizadas, no entanto, em um mesmo campo de disputas. Sejam as vontades
institucionais ou 0 andamento do progresso (no qual elas podem estar refletidas), os interesses
pessoais de cada um que se envolve nesses processos ou as contingéncias do cotidiano, que
fazem o literario mais ou menos presente, mais ou menos importante para as pessoas, essa
discussdo sempre passa por compreender que lugar a literatura ocupa em nossas vidas e por que
ela deve estar presente na escola. E fundamental e urgente que, perante o contexto atual, se

responda o que fazer com a literatura no ambiente escolar e que reflexos tem sua prética de

16 Uma primeira versdo desta secdo foi publica como: PORTELA, Luis Fernando. A experiéncia de ler: reflexdes
sobre educacao literaria a partir de Walter Benjamin. In.. SANTANA, Wilder Kleber Fernandes de; SILVEIRA,
Ederson Luis (Orgs.). Educacao: entre saberes, poderes e resisténcias. Sdo Carlos: Pedro & Jodo Editores, 2020.
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ensino, pois disso depende ndo somente a sua subsisténcia na escola, como, de maneira mais
extensa, o tipo de formacdo que essa instituicdo oferece.

O que se pode falar quanto ao impacto da ideia de “educagdo literaria” deve ser
associado a preocupacao exposta por Colomer em sua obra Andar entre livros: a leitura literaria
na escola, com primeira publicacdo em 2005. Ela comenta a respeito de um esvaziamento
conceitual dessa nova percepcdo, centrada na formacdo do leitor literario, uma vez que as
proposicdes tedricas chegam a escola, dando lugar, muitas vezes, a hada mais que uma mera

mudanca de nomenclatura:

No entanto, a transferéncia destes principios para a escola e seu desenvolvimento
coerente através de praticas inovadoras sofreram maltiplas confusdes e problemas; as
vezes porque se reduzem a uma simples mudanca de nome e outras porque se
superpGem objetivos e praticas proprios de modelos educativos que nem sempre
resultam compativeis (COLOMER, 2007, p. 32).

Levantar a importancia que a leitura literaria pode ter na atualidade e seu potencial
redentor passa por compreender o seu cruzamento com o campo educacional. Pode-se entender
a forma de se tratar a literatura na escola e em planos oficiais como um termoémetro muito
sensivel para o tipo de educacdo que estamos adotando. Ao buscar posicdes para 0s
guestionamentos e cenarios descritos ao longo deste trabalho, procura-se aqui encontrar
caminhos para uma proposta de educacdo literaria baseada nas ideias de experiéncia e formacéo
conforme desenvolvidas por Walter Benjamin, a partir da leitura transversal de textos como
Experiéncia e pobreza, O narrador. Consideragdes sobre a obra de Nikolai Leskov e Sobre o
conceito da Historia, e de comentaristas de sua obra. Para isso, pode-se partir da conhecida

passagem da Tese 7, de Sobre o conceito da Historia:

Todos os que até hoje venceram participam do cortejo triunfal, em que os dominadores
de hoje espezinham os corpos dos que estdo prostrados no chdo. Os despojos sdo
carregados no cortejo, como de praxe. Esses despojos sdo o que chamamos bens
culturais. O materialista historico os contempla com distanciamento. Pois todos 0s
bens culturais que ele vé& tém uma origem sobre a qual ele ndo pode refletir sem horror.
Devem sua existéncia ndo somente ao esforgo dos grandes génios que os criaram,
como a corveia andnima dos seus contemporaneos. Nunca houve um monumento da
cultura que ndo fosse também um monumento da barbérie. E, assim como a cultura
ndo é isenta de barbarie, ndo o &, tampouco, o processo de transmissdo da cultura. Por
isso, na medida do possivel o materialista histérico se desvia dela. Considera sua
tarefa escovar a historia a contrapelo (BENJAMIN, 1994, p. 225).

Essa tese é muito convidativa para que se pense a necessidade ou potencialidades da
literatura no ambiente escolar, principalmente se tomarmos como pressupostos gerais que 0

ensino de literatura tradicionalmente, e ainda, esta baseado no historicismo, na cristalizacdo de
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certas proposicOes criticas, no canone literario e em sua perpetuagdo — posi¢do que encontra
ressonancia no texto da BNCC. A propria escola e a academia, assim como a critica,
objetivamente, sdo criadoras de canones, suas legitimadoras e transmissoras mais autorizadas.
As colocacdes de Benjamin nessa tese podem ser trazidas para a reflexdo sobre o tipo de
comparecimento que tem o texto literario nas instituicdes de ensino e como pouco se
problematiza a barbarie subjacente a esses monumentos da cultural’ e & sua transmissdo. Um
tipo de postura institucional que opera como uma forca de reproducdo social e justificacao de
desigualdades e injusticas, ao propor-se a formar um individuo conformista, e que esta alinhada
com o ideal da Bildung, conforme descreve Carolina Mitrovitch em seu livro Experiéncia e
formagéo em Walter Benjamin, com apoio em Fritz Ringer e Norbert Elias: a formagéo de um
“individuo incomparavel”, em um processo em que “as ideias de génio e dom sdo legitimadas
pelo discurso formador”; esse € o quadro de um historicismo regido pelo principio da empatia,
método subjetivo que cria essas figuras de poder insondavel; nesse sentido o conceito de
formacdo moderno esta ligado sempre a uma questao de condicdo social:

Assim, todo 0 movimento moderno de formagao visa a um telos inevitavel: a ascensao
social. Todavia, uma ascensdo social bem delimitada: trata-se do ideario burgués de
emancipacdo, ou seja, de sua recusa em fomentar a emancipacdo das classes
subalternas (MITROVITCH, 2011, p. 38-39).

E a essa ideia de formacdo que um ensino de literatura tradicional historicista serve.
Naturaliza os complexos processos de producdo e consolidacdo da cultura, permeados de
violéncias, negacOes e apagamentos, em prol de uma glorificacdo e fossilizacdo do passado
como identidade estética. Oculta-se a barbarie que sustenta esses monumentos de cultura e da-
se a ideia de que sua posicdo € inquestiondavel em um fluxo historico determinado pelo
progresso. Dai o fundamental de se “escovar a historia a contrapelo”, de vasculhar as ruinas do
passado, como redencdo do presente.

Nessa perspectiva, o “ensino de literatura” esta totalmente vinculado ao que se espera
da escola enquanto esse tipo de instituicdo formadora. E uma vez que apostamos em uma

educacdo contra a barbarie!®, a transi¢do de eixo de um “ensino de literatura”, instrumental,

17 Uma alternativa a essa expressio ¢ “documento da cultura”, complementada por “documento da barbarie”,
adotada na traducdo de Jeanne Marie Gagnebin e Marcos Lutz Mller das teses, para edigdo brasileira da obra
Walter Benjamin: aviso de incéndio: uma leitura das teses “Sobre o conceito de historia”, de Michael Lowy
(2005, p. 70). Porém, para manter uma uniformidade em relacdo aos demais textos de Benjamin abordados,
optou-se aqui, de modo geral, pelas traducbes de Sergio Paulo Rouanet, com a Unica excecdo do texto
“Experiéncia”, de 1913, com traducéo de Marcus Vinicius Mazzari.

18 Tomando uma fala de Theodor W. Adorno: “Com a educagio contra a barbarie no fundo ndo pretendo nada
além de que o ultimo adolescente do campo se envergonhe quando, por exemplo, agride um colega com rudeza
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para uma “educacdo literaria” ¢ uma mudanca de postura capaz de produzir efeitos
emancipadores, buscando uma relacdo com a leitura que ndo é segregadora, mas capaz de
infiltrar “estilhagos do messianico” no “agora” (BENJAMIN, 1994, p. 232).

Para pensar a contribuicdo do pensamento benjaminiano a educacgéo literaria, € de
interesse, em principio, tratar do conceito de experiéncia na obra do autor e sua relagcdo com a
ideia de formacgdo. Em seu ensaio de juventude intitulado “Experiéncia”, de 1913, Benjamin
ataca de forma contundente a nogado de “experiéncia”, quando entendida como a “mascara do
adulto”, que se usa dela como um trunfo para o comportamento autoritario em relacao aos
jovens, seja ele de complacéncia ou desmoralizacdo da juventude (BENJAMIN, 2002, p. 21-
22). Contra essa forma de experiéncia, o autor coloca uma experiéncia que “possui efetivamente
conteudo”, que ¢ fruto da reflexdo sobre o vivido, e conferido a ela “a partir do nosso espirito”
(BENJAMIN, 2002, p. 23). Conforme o proprio Benjamin pondera em nota escrita em 1929
sobre esse ensaio, ha algo de paradoxal em ter atacado a experiéncia, essa palavra que mais
tarde se tornaria base para muitos de seus escritos. Ndo deixa, porém, de reconhecer que ndo
foi infiel a si mesmo, pois promoveu uma cisdo da palavra sem destrui-la (BENJAMIN, 2002,
p. 21). Essa ideia da experiéncia como um contetdo que vem da reflexdo do vivido a partir do
espirito ja seria interessante, porém é preciso avancar e sondar os escritos maduros do autor.

Interessa-nos questionar o Benjamin de Experiéncia e pobreza a respeito de seu
entendimento sobre esse conceito. Nesse ensaio de 1933, ele aponta para a decadéncia da
experiéncia possivel de ser transmitida, invocando os acontecimentos da 1* Guerra como um
simbolo desse processo que ja vinha marcando a vida moderna, e como mesmo uma inundacéo
de livros sobre esses eventos nao tinha capacidade de gerar historias que pudessem passar “de

boca em boca”. Dai vem um questionamento sobre o valor dos patrimonios da cultura:

Pois qual é o valor de todo 0 nosso patrimonio cultural, se a experiéncia ndo mais o
vincula a n6s? A horrivel mixérdia de estilos e concepgdes do mundo do século
passado mostrou-nos com tanta clareza aonde esses valores culturais podem nos
conduzir, quando a experiéncia nos é subtraida, hipdcrita e sorrateiramente, que € hoje
em dia uma prova de honradez confessar nossa pobreza. Sim, é preferivel confessar
que essa pobreza de experiéncia ndo € mais privada, mas de toda a humanidade. Surge
assim uma nova barbarie (BENJAMIN, 1994, p. 115).

ou se comporta de um modo brutal com uma moga; quero que por meio do sistema educacional as pessoas
comecem a ser inteiramente tomadas pela aversao a violéncia fisica. [...] Mas creio que antes de falarmos sobre
as excec0es, sobre a dialética existente quando em certas circunstancias a antibarbarie requer a barbarie, € preciso
haver clareza de que até hoje ainda ndo despertou nas pessoas a vergonha acerca da rudeza existente no principio
da cultura. E que somente quando formos exitosos no despertar desta vergonha, de maneira que qualquer pessoa
se torne incapaz de tolerar brutalidades dos outros, s6 entdo sera possivel falar do resto” (ADORNO, 2006, p.
165-166).



101

Nesse ponto, a partir de uma vida humana marcada pela subtracdo da experiéncia, em
que o patrimonio cultural ndo é capaz de comunicar sobre a vida, a compreensao dessa situacao
leva a uma nova forma de barbarie, nesse caso positiva, em que “homens implacaveis” agem
“a partir de uma tabula rasa” (BENJAMIN, 1994, p. 116), dessa escassez da experiéncia. Esta
presente também o reconhecimento diagndstico de um panorama histérico e como uma
necessidade de agéo se coloca a partir dele, ndo de maneira conformativa com as regras do jogo,
nem no vacuo de um tempo historico vazio. Uma vez que o sujeito historico reconhece sua
posi¢do, ele ¢ interpelado a agir a partir dela e “fazer saltar pelos ares o continuum da histéria”
(BENJAMIN, 1994, p. 231). As leituras da realidade ndo vém desatreladas de um convite para
a agdo no “agora”, e vasculhar essas ruinas leva a assumir uma atitude pela possibilidade de
fazé-las acontecer no presente. Essa é uma possibilidade de acdo no mundo pela apropriacéo
do munda da cultura, conforme aponta Mitrovitch, ao buscar responder a questao que para ela
estd implicita nesse texto de Benjamin: “ainda é possivel extrair potenciais de sentido da
tradigdo cultural” (MITROVITCH, 2011, p. 68)? Ela busca abordar a questio a partir de outro
texto do autor: Eduard Fuchs, o colecionador e historiador, de 1922, quando Benjamin usa a
imagem de tesouros “que a histéria da cultura acumula nas costas da humanidade, impedindo-
a de se livrar desse peso e de tomar nas maos esses ‘tesouros’ (MITROVITCH, 2011, p. 68).
Em sua leitura, o trabalho desses “homens implacdveis”, “construtores”, ¢ justamente esse:
tomar nas maos esses tesouros da tradicdo e fazer com que seus potenciais de sentido sejam
atualizados no presente e colocados “a servigo da transformagao da realidade”, expressdo usada
por Benjamin em Experiéncia e Pobreza (MITROVITCH, 2011, p. 68). A crise da experiéncia
desvelada revela um caminho de redencdo, se confessada nossa pobreza em relacdo a ela. Nesse
sentido, olhar para a historia torna-se um estimulo para a agdo no presente. Ao que cabe analisar
ainda o carater formativo da experiéncia em suas proposi¢des, Como parecia se anunciar em seu

ensaio de 1913. Para Mitrovitch:

O sentido da experiéncia formativa benjaminiana seria entdo este: contra o conceito
de empatia, Experiéncia e pobreza é o emblema da luta pela vida em sua capacidade
de sobreviver a cultura e fazé-lo risonhamente. [...] Ao contrario da tradicdo alema da
Bildung de meados do século XVIII a meados do século XIX, que a compreendia [a
formacdo cultural] como privilégio de uma classe, a burguesia culta e de posses, a
experiéncia benjaminiana propde-se como formagdo das massas e formacdo dos
operarios, como oposicao, protesto e resisténcia contra o cortejo triunfal da cultura
burguesa (2011, p. 69).

Fica claro, portanto, que Benjamin né&o abandona a ideia de formag&o, mas ressignifica-

a. As considerac0es feitas em Experiéncia e pobreza sdo chaves para a compreensdo de que a
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tradigéo cultural ndo deve ser renegada, mas, como na imagem da humanidade que carrega seu
peso nas costas sem poder toméa-lo em suas maos, agarrada e trazida para o olhar atento daqueles
que até entdo serviram somente como um fertilizante para seu crescimento, e que
consequentemente ndo puderam extrair dela seus frutos. Esse pode ser um horizonte muito
proveitoso quando se pensa em educacdo literéria e que justifica, ao problematizar, a leitura do
canone literario e de sua fortuna critica, 0 que daria instrumental aos alunos para uma anélise
reflexiva dessa producdo. Dessa forma, poderiam encontrar nesses textos que fazem parte da
historia cultural estabelecida ecos de sua propria vida, mesmo aqueles a servico de sua negacédo
(esse ja é um indicio da possibilidade de pensarmos a leitura literaria como experiéncia).

Essa seria uma perspectiva interessada na leitura, na reflex&o, e na discusséo sobre a
literatura na escola, de modo que os estudantes desenvolvessem sua competéncia leitora ao
compreender o conteldo e também os mecanismos internos e externos de producdo e
disseminacdo do texto literario. Vale, nesse sentido, uma mencdo a critica literaria de Benjamin.

Jeanne Marie Gagnebin, em um breve resumo da metodologia critica benjaminiana, comenta:

Antecipando Umberto Eco e sua “opera aperta”, Benjamin faz da abertura, do ndo
acabamento e da capacidade de transformagdo, a caracteristica essencial da obra
artistica. Cabe a atividade critica abrir 0 espaco necessario a essa transformacéo. Esta
tarefa, a0 mesmo tempo modesta e essencial, apdia-se numa analise minuciosa do
material da obra, material histérico e filolégico, portanto datado e efémero. A este
“teor material”, literalmente “teor coisal” (Sachliche Gehalt) Benjamin opde o “teor
de verdade” da obra, que transcende sua finitude historica. Contudo, se a verdade da
obra, por um lado, ultrapassa seu carater historicamente limitado, est4, por outro,
indissociavelmente ligada a obra; ela s6 pode descobrir-se no seio da organizagao do
texto compreendido como uma produgdo histdrica (1980, p. 220).

Uma proposta de trabalho com a literatura na escola que tomasse premissas da critica
literaria e do pensamento benjaminiano estaria a servico de uma realizacdo emancipatdria
poderosa, pois seria potencialmente produtora de uma consciéncia de si no mundo e na histéria,
convocadora de uma acdo para a transformacao da realidade, e baseada em uma autonomia que
pressupde competéncias especificas de leitura. Essa € uma forma de atacar o problema da leitura
literaria na escola, quanto a uma proposta de acdo com base nos estudos benjaminianos, porém
uma questdo conceitual ainda precisa ser abordada, que é a da possibilidade de se falar em
experiéncia de leitura literaria, tomando o uso do termo experiéncia conforme a concepcao de
Benjamin.

Nesse sentido, parece vir da leitura de O narrador. Consideracdes sobre a obra de
Nikolai Leskov, de 1936, um aspecto instigante da relacdo da literatura com a experiéncia. A

partir da percepcdo de seu declinio, Benjamin aponta o que seria o primeiro indicio daquilo que
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levaria & morte da narrativa: o surgimento do romance. Uma vez que o romance ndo vem de
uma tradicdo oral nem a alimenta, rompe com as propriedades do narrador: ndo se ouve mais
uma histoéria em um evento grupal ou como forma de transmissao de experiéncia ou de algum
conhecimento pratico, mas o que se tem ¢ um “individuo isolado, que ndo pode mais falar
exemplarmente sobre suas preocupacdes mais importantes e que ndo recebe conselhos nem sabe
déa-los” (BENJAMIN, 1994, p. 201). O romance esta estritamente ligado ao livro e o que fez
possivel sua disseminacdo foi a invencdo da imprensa, ou seja, em sua génese material o
romance ja anuncia sua contradi¢cdo simbolica com a narrativa tradicional: rompe com a
oralidade e com os processos manuais. Complementarmente, na esteira da consolidacdo da
burguesia e da imprensa enquanto processo, a informacdo é considerada ainda mais
“ameacadora” a narrativa do que o romance: “cada manha recebemos noticias de todo o mundo.
E, no entanto, somos pobres em histdrias surpreendentes. A razdo é que os fatos ja nos chegam
acompanhados de explica¢fes. Em outras palavras: quase nada do que acontece esté a servico
da narrativa, e quase tudo esta a servi¢o da informagao” (BENJAMIN, 1994, p. 203).

Pode-se argumentar, entdo, que, percebida a literatura livresca como parte de um
processo de declinio da experiéncia que culmina no dominio da informacdo, ainda mais
preponderante hoje do que na época de vida do autor, considerar que o tempo da leitura literaria
é uma forma de experiéncia, ainda que um ato solitario, ndo deixa de ser uma espécie de
resisténcia a esse processo pela sua apropriacdo. Comentando o ensaio de Benjamin sobre
Baudelaire, Luciana Dadico aponta que com o deslocamento da ideia de estrutura da obra para
0 ambito do leitor: “Mais do que o documento de uma certa experiéncia expressa pela obra,
entdo, o texto literario apresenta-se como veiculo de uma experiéncia nova, realizada pelo leitor
ao ler, tdo Unica como a configuracdo histérica e cultural dos elementos que participam dela”
(DADICO, 2015, p. 48).

Partindo dessa experiéncia relacionada ao leitor, parece ser a escola um espaco
privilegiado (como outros que se difundem socialmente: saraus, clubes de leitura, redes sociais
focadas em livros, etc) na mesma medida em que € pouco usado, também para debates sobre
literatura e compartilnamentos de leituras. Algo que as tornariam menos solitarias e com maior
tendéncia de estabelecimento de vinculos pessoais e comunitarios, dentro de um espaco da
expressao narrativa oral e da troca de experiéncias de leitura. Essa seria uma tarefa da educacgéo
literaria na escola: ler e falar sobre literatura. Um convite para que as leituras realizadas sejam
mais do que uma busca individual, mas um patriménio compartilhado, discutido e questionado,
para a formagao de sujeitos que ndo se deixam ser conduzidos cegamente ao abismo: “Pois cada

uma de nossas experiéncias possui efetivamente conteddo. N6s mesmos conferimos-lhe
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contetdo a partir do nosso espirito. — A pessoa irrefletida acomoda-se no erro. [...] Para o
pesquisador, contudo, o erro é apenas um novo alento para a busca da verdade” (BENJAMIN,
2002, p. 23).

Essa educacdo literaria amparada pelo conceito de experiéncia benjaminiano deve estar
de acordo com o0 bindmio “experiéncia/sentido”, proposto por Jorge Larrosa Bondia em
oposicao ao par “informag¢ao/opinido”, que sustentaria a concepgao corrente de aprendizagem
(LARROSA BONDIA, 2002, p. 20-23). Nessa concepcao, o sujeito precisa informar-se e, a
partir dos dados a disposi¢édo, formular suas opinides pessoais criticas sobre qualquer coisa, um
movimento opinativo que na maior parte das vezes deve estar contra ou a favor de algo; um
tipo de formagdo que impossibilita a experiéncia (LARROSA BONDIA, 2002, p. 23). Esse
sujeito, marcado por um “dispositivo periodistico do saber e da aprendizagem”, ¢ também um
sujeito do tempo escasso e da constante sucessao de estimulos, fugazes e momentaneos, ao qual
os acontecimentos sao dados na forma de uma “vivéncia instantanea” (LARROSA BONDIA,
2002, p. 23), que consequentemente ndo permite que aconteca a experiéncia. Trata-se, portanto,
de pensar uma mudanca de paradigma educacional, com potencial de repensar o cotidiano e
capaz de dar uma dimensdo de maior impacto social e humano a educacdo literaria.

Quando pensamos esse sujeito contemporaneo em relagdo as suas préaticas de leitura,
nos remetemos novamente ao perfil do leitor ubiquo, tracado por Santaella. Esse leitor esta
muito mais marcado pela “vivéncia” do que pela “experiéncia”. Circulando por um universo de
informacdes infinitas e, principalmente, sentindo-se convocado a dar a sua opinido sobre todo
e qualquer acontecimento; uma espécie de tributo que presta como condicao essencial para estar
sempre presente, €, principalmente, sempre ser visto pelas outras pessoas. Contudo, como ja
destacamos, ndo se trata aqui de demonizar esta ou aquela pratica de leitura e interacdo social.
Cada época apresenta suas contingéncias e diferentes formas de relacionar-se com a leitura.
Assim como a prensa de tipos moveis revolucionou o universo da cultura e possibilitou o
avanco do livro impresso, e consequentemente do romance. Os desafios técnicos de nossa
época, relacionados a leitura, nos convocam a reavaliar as crises do passado para podermos
lidar com o nosso presente. Por essas consideragdes, a0 mesmo tempo que nos inclinamos a
entender como incontornavel e fundamentalmente necessaria a forma de atencdo do leitor
ubiquo, compreendemos como basilar a forma de atencao do leitor contemplativo.

Walter Benjamin avaliou muito bem em seu tempo como as mudancas culturais estavam
alterando o estatuto da experiéncia, empobrecida e alheada da vida humana. Passamos hoje por
uma nova etapa do mesmo processo. Ele, sem apegar-se a nostalgias, identificou os potenciais

da nova relagdo com a historia, a cultura e o conhecimento, propondo uma ideia de “barbarie
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positiva” e apontando as possibilidades de criagdo de sentido que somente poderiam ser
alcancadas através da técnica (A obra de arte na era de sua reprodutibilidade técnica,
1935/1936). Também no presente, devemos estar atentos as potencialidades das novas formas
de ler e relacionar-se, sem deixar, no entanto, de fazer todas as criticas necessarias aos processos
que as conduzem e sdo, em certa medida, por elas formatados. Do sucesso em realizar
satisfatoriamente essa mediagdo, no que diz respeito as préaticas de leitura, vem a possibilidade
de uma educacao literaria plena de experiéncia e sentido — que exige uma parada, uma quebra,
um “gesto de interrup¢ao” nesse tempo da sucessao ininterrupta de vivéncias sem contetdo,
como salienta Larrosa Bondia (2002, p. 24) — capaz de continuar relevante e de colocar-se como
ponto inflexivo de transformacdo da realidade. Mais do que nunca, portanto, impde-se que
consideremos as temporalidades como fator chave para qualquer proposta de educacdo literéria,
e esta como uma maneira de formar o leitor para as diferentes temporalidades das variadas
formas de ler, sem o que sua competéncia geral de leitura, assim como o sentido encontrado na

leitura literaria estardo realmente ameacados de desaparecimento na vida e na escola.
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5 CONSIDERACOES FINAIS: POR UMA EDUCACAO LITERARIA
SIGNIFICATIVA

Esta pesquisa teve como impulso principal uma crenca profunda na poténcia da leitura
e da literatura e esteve desde o inicio imbuida do intuito de dialogar com a realidade escolar,
tendo-a sempre em vista. Minha histéria como leitor, estudante, pesquisador, mediador e
professor (principalmente as experiéncias do inicio da carreira docente) se mesclaram para
compor as motivac@es, questionamentos, e anseios que deram inicio a este trabalho. Porém, o
que realmente o pés em movimento foi o reconhecimento de algumas demandas do campo dos
estudos literarios voltados a educacdo, e a afericdo da necessidade de buscar respostas a
problemas sempre novos e prementes. Dentro desse quadro se destacaram a anunciada crise da
literatura e de seu ensino, os desafios impostos pelos comportamentos de leitura em mutacao e
os diferentes tipos de leitores, e a problematica curricular representada pela implementagdo da
BNCC, ponto focal desta pesquisa: convergéncia das demais discussdes apresentadas. A
imagem gerada é uma perspectiva, mesmo que limitada, das projecdes para a literatura no
ambiente escolar, para que se possa dar alguma contribuicdo ao debate sobre o papel que tem a
cumprir o texto literario na escola.

Dentre as questdes que nortearam a pesquisa, buscou-se considerar a centralidade do
jovem leitor, quando pensada a literatura em sua relagdo com a escola. Algo que conduziu a
proposta, de uma producdo essencialmente centrada no debate em torno do curriculo, a ndo se
esgotar na analise textual de um documento. E antes a tentativa de colocar elementos da
realidade para dialogar com as diretrizes curriculares ao projetar suas possiveis consequéncias
e potencialidades. O esforgo deste trabalho € por ser de algum modo propositivo, para além de
analitico, e ndo se difere do pensamento de Rocha (2004), quando este propde um “retorno a
literatura”, por querer pensar por que e como o texto literario pode ser central na formacéo dos
jovens no presente.

A medida que passamos a tratar da questéo da crise da literatura e de seu ensino, foi se
tornando claro que néo se trata da recuperagéo de um passado glorioso, que este nunca chegou
a existir exatamente, como déa a ver Zilberman (2009). Com o que, ser propositivo em relacéo
a esse cenario de catastrofe anunciada, portanto, diz respeito a construcao de uma nova via, que
ndo podera ser feita sem o trabalho de muitas mé&os, e que nao é efetivamente facilitada pelas
ferramentas de que dispomos. Essa agéncia esta baseada na compreensdo de que, apesar de as
forcas econdmicas e politicas concorrerem para um esgotamento do espaco e das fungdes da

literatura na escola, conforme acepcéo de Pereira (2013, p. 104), o imobilismo fatalista ndo
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deve ser cultivado. Mesmo que diretrizes curriculares paregcam prescindir da literatura ou
lateraliza-la. Isto posto, cabe uma adverténcia: essa possibilidade de resisténcia e intervengdo
dos que estdo na ponta dos processos educacionais, evidenciada pela nocdo de refracdo de
Goodson (2019), ndo pode ser revertida em mais uma acusacao a professores pelos insucessos
da educacéo.

N&o podemos nos esquecer, porém, de que estamos vivendo um tempo marcado por
amplos processos de transformacgdes tecnologicas e comunicacionais, capazes tanto de tornar
mais complexos 0os ambientes culturais, como de criar novos. Nesse momento, que pode ser
compreendido pela metafora baumaniana da liquidez, em que a maleabilidade, a fluidez e o
tempo sdo os fatores determinantes, os desafios que se apresentam a escolarizacdo da literatura
ndo podem ser vistos com um olhar simplesmente nostalgico, sob pena de ndo serem
compreendidos, quanto mais enfrentados. Assim como 0s comportamentos de leitura em
mutacdo ndo podem ser desconsiderados, pois ao colocarmos o leitor no centro do trabalho com
literatura na escola, devemos reconhecer o leitor que encontramos, e ndo lamentar pelo leitor
gue gueriamos encontrar. Com essa mirada € que nos deparamos com o perfil do leitor ubiquo,
proposto por Santaella (2013). Um perfil de hibridacdo dos diferentes tipos de leitores, em que
se aponta para uma coexisténcia das diversas formas de ler como estratégia de vida por entre a
miriade de signos do ambiente fisico ao ciberespago. Em uma conjuntura em que a literatura
ndo esta, de modo algum, descartada e pode ser vista como linguagem privilegiada.

As Ultimas edicdes da Retratos da Leitura no Brasil, referentes a 2015 e 2019, revelam
gue os jovens em idade escolar sdo os que mais leem, de acordo com os parametros da
pesquisal®, além de serem os que mais leem livros de literatura por vontade propria. As demais
faixas etarias consultadas, mais frequentemente, simplesmente ndo os leem. Um dado que néo
pode se sustentar na possivel afirmacdo de que essa leitura seria motivada pelas exigéncias
escolares, uma vez que a indicacdo da escola é uma motivacdo menos significativa para a leitura
de livros de literatura. O que, porém, ndo significa que o interesse por literatura e a formacéo
do gosto estejam afastados da escola, ja que os maiores influenciadores desse interesse para 0s
jovens s@o os professores. Disso podem ser tiradas algumas conclusfes: (a) que a escola
continua sendo um espago proficuo para a circulagdo da literatura; (b) que a importancia do
professor na formacao dos jovens como leitores literarios é crucial (c) que essa circulacdo e

influéncia possivelmente é maior as margens do curriculo escolar; (d) que essa influéncia € algo

19 E importante lembrar que a leitura na pesquisa Retratos da leitura no Brasil é, em geral, relacionada ao codigo
escrito e especialmente ao livro. O que tem expressdao maxima em sua definicdo de leitor como quem leu ao
menos um livro, inteiro ou em partes, nos trés meses que antecederam a pesquisa.
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marcante para o resto da vida da pessoa. Essas concluses possiveis indicariam que ha sim
experiéncias significativas com a leitura literaria sendo vividas na escola. Portanto, o grande
desafio, seria trazer essas experiéncias para o0 centro das atividades escolares, resgatando-as de
sua marginalidade.

Esse é um desafio que, evidentemente, ndo pode ser facilmente cumprido. O movimento
nunca podera ser de mao Gnica: somente da escola para o estudante. E preciso considerar com
muita atencdo aquilo que o jovem leitor traz, nas manifestaces proprias de seus
comportamentos de leitura. A questao, portanto, se coloca no sentido de interfacear a leitura de
literatura com as leituras da cultura digital. Nada novo, porém ndo menos importante do que ja
foi, a medida que as leituras ndo baseadas no cédigo escrito dominam a vida online dos jovens,
e a escola parece incapaz de estabelecer uma ponte entre elas e a literatura. Tanto mais
importante quando se verifica que os estudantes ocupam seu tempo livre com atividades
variadas de leitura, que incorporam formas de ler dos diferentes tipos de leitores
(contemplativo, movente, imersivo e ubiquo). O que imp&e a demanda de pensar mais como 0s
jovens leem do que se leem, e com isso a busca por uma educacéo para as diferentes formas de
ler, em que a temporalidade de cada tipo de leitura € fator determinante.

Procurou-se determinar, entdo, de que forma a literatura se apresenta em um referencial
curricular como a BNCC, que se coloca como via para uma educacgéo integral, mas que se
compde em um quadro de carater predominantemente utilitario, baseado em competéncias e
habilidades. Uma proposta em que, no entanto, o acesso a cultura € colocado positivamente
como uma possibilidade de inclusdo social e as culturas juvenis sdo ao menos nominadas, ao
passo que se contempla a possibilidade de organizar as aprendizagens no sentido de um projeto
de vida. A literatura, portanto, pode aparecer como um fiel da balanca para uma educacao
realmente voltada a formacdo do estudante como pessoa humana, de acordo com aquilo que a
BNCC estabelece entre as responsabilidades da escola.

Do mesmo modo que néo se pode afirmar, em absoluto, que a BNCC veja a literatura
dessa forma, ou que desenvolva as suas competéncias e habilidades nesse sentido, também néo
é possivel dizer que essa perspectiva é vedada pelo documento. Encontra-se justamente na
caracteristica de imprecisdo do seu texto, e na sua tentativa de fazer acomodacdes, uma brecha
valiosa para a qual direcionar esforcos de acéo. Se a literatura é, diretamente, pouco acionada
quando se trata das implicagdes da cultura digital e dos comportamentos de leitura em mutagéo,
h& variados pontos de articulagdo mais indiretos que podem ser mobilizados. Se ela compde o
campo de atuacdo social mais isolado dentro do componente Lingua Portuguesa, no minimo

tem grande abertura para vinculagdo com os demais e também com o restante da area de
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Linguagens e suas Tecnologias. Se os resquicios da literatura como disciplina independente
contribuem para esse isolamento e irrealizacdo, podem ser tomados como sustentacdo para um
trabalho mais aprofundado com o literario, em que realmente seja posta como premissa central
a brevemente citada formacéo do leitor literario. Se a abordagem linguistica do texto literario €
predominante, é preciso ressaltar, por outro lado, que ela ndo é totalizante. Se h4d uma
naturalizacdo do canone, ndo € possivel negar que outros sistemas de obras aparecem e podem
ser tensionados com a tradicao.

Essa leitura da BNCC pretende estabelecer possiveis acfes de resisténcia, com o
aproveitamento de todo e qualquer ponto de apoio em que se possa sustentar uma educacgéo
literaria significativa. Com isso e a partir do proprio documento: em relacdo ao leitor esperado
ao final do Ensino Médio, enquanto a BNCC prop8e um leitor com algum conhecimento do
canone, podemos responder com um leitor que se movimenta com liberdade por entre distintos
sistemas de obras, compreende suas articulagdes e afastamentos e conhece a tradigdo na mesma
medida em que a questiona. Enquanto a Base propde um leitor que conhece pouco do que €
peculiar e préoprio do literario, podemos responder com um leitor que, justamente por
posicionar-se com habilidade entre as diferentes formas de ler, reconhece plenamente aquilo
que é particular a literatura. Se a Base aposta pouco na formacao do gosto pela leitura literéria,
apesar de sugerir um caminho pela fruicdo, podemos responder com um leitor que se encontra
com a literatura em todos os passos que da pela escola, que ndo se forma para entender ou
apreciar o literario simplesmente, mas que se forma pela literatura e a tem permeada em sua
vida, para além de expectativas curriculares. Sdo proposi¢fes que tentam responder ao
panorama curricular estabelecido pela BNCC, ao considerar os aspectos da anunciada crise da
literatura e de seu ensino e os comportamentos de leitura em mutagéo, apresentando-se, tanto
quanto possivel, de modo realista com esperanca e sem esquecer a resisténcia e a rebeldia.

Como ponto de chegada das formulagdes aqui elaboradas, é tracado o esboco de uma
educacdo literdria baseada na experiéncia, a partir da obra de Walter Benjamin, em que
prevaleca o sentido da obra, capaz de conduzir a um conhecimento do humano, como pensa
Todorov (2009, p. 89), e em que o jovem leitor seja formado para e pela literatura, longe de
qualquer conformismo ou conformag&o. Nessa perspectiva, a literatura deve ser lida, refletida
e as leituras compartilhadas. O canone nédo so6 apreendido, mas debatido e questionado, posto
em didlogo com outros sistemas de obras. A literatura ndo deve ser vista como expressdo que
monopoliza 0 humano, como nos faz lembrar Compagnon (2009, p. 54-55), mas que convive
com outras formas de expressdes, em diferentes linguagens e midias, e se afirma justamente

por isso. Uma viséo da literatura na escola que deve favorecer a coexisténcia dos quatro tipos
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de leitores descritos por Santaella, ao compreender a insercdo do literario no complexo
panorama comunicacional contemporaneo, a0 mesmo tempo que toma a experiéncia da leitura
do texto literario como organizadora de sentido e ponto focal da formacéo do leitor.

Esses movimentos devem partir da interrogacdo sobre quais sdo 0s aspectos de nossa
pobreza atual, como condi¢do para acdo no presente. Uma proposta benjaminiana na busca por
um restabelecimento dos vinculos entre o individual e o coletivo, como possibilidade de uma
experiéncia transmissivel por meio da palavra. Um gesto de interrupcdo na sucessdo das
vivéncias sem conteido (LARROSA BONDIA, 2002, p. 24), e também um convite para uma
formagéo que considere as temporalidades das diferentes formas de ler, como condicdo para
conseguir alimentar nos jovens leitores o dialogo continuo com o literdrio. Desse modo,
podemos pensar em uma experiéncia com a leitura que “converte o olhar ordinario sobre o
mundo num olhar poético” (LARROSA, 2016, p. 106).
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