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Leitura e escrita literarias
no ambito escolar:
situagao € perspectivas

NEIDE LUZIA DE REZENDE!

Introducao

ER E ESCREVER textos literdrios ndo sio competéncias equivalentes na

escola. Nio ¢ de responsabilidade do ensino no nosso pais ensinar a es-

crever literatura, ou o ¢ apenas secundaria ¢ tangencialmente em relagao
a leitura literaria, essa sim considerada matéria escolar por exceléncia. Se a leitura
vai, em tese, voltando-se para textos cada vez mais complexos até que se chega
as grandes obras da literatura nacional, a escrita, por outro lado, vai perdendo
lugar a medida que os estudantes avan¢am na escolaridade e o ladico cede ao
conhecimento dito sério.

No inicio do processo de aquisi¢io da linguagem, a literatura infantil é
aliada poderosa e oferece sua forga de atragdo para a escrita. Primeiramente, por-
que a tradi¢ao ocidental de transmissao de ensinamentos morais e éticos serve-se
de narrativas exemplares, cuja sintese interpretativa ¢ algum tipo de preceito ou
saber proveitoso. Dessa forma, as histérias teriam a dupla fun¢io de ensinar a
lingua e uma visdo correta de mundo. A forga dessa heranga parece ser respon-
savel pela permanéncia do ensino de narrativas nos anos iniciais, mesmo que o
tempo tenha aliviado o peso moralizante do ensino.

A aprendizagem dessa escrita praticamente se encerra no quinto ano, apos
o aluno ter se exercitado na imitagao de contos de fadas, fabulas e pequenas his-
torias, géneros considerados mais proximos da experiéncia infantil, porém tais
exercicios visam reproduzir modelos de narrativas e dificilmente poderiam ser
definidos como escrita literdria ou mesmo criativa.

Enquanto tipologia, superestrutura ou sequéncia textual (Bronckart,
2007), esse resquicio da retdrica greco-latina, usado na escola para ensinar uma
estrutura textual — junto com a descrigio e a dissertagio —, pode ser de algum
modo relacionado com o imaginario da crianga ou com seu cotidiano ao ser essa
requisitada para narrar momentos, lugares e fatos do seu entorno, os quais sao
definidos, todavia, pelo professor, tendo esse tipo de escrita se transformado
num procedimento muito proprio da cultura escolar.

Com o redirecionamento provindo dos géneros do discurso de Bakhtin —
proposto pelos documentos nacionais do MEC na década de 1990, que coman-
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daram os curriculos estaduais e municipais, paulatinamente apropriados pelos
livros didaticos e absorvidos pelas avaliagoes de larga escala —, hoje hegemonicos
na escola, as narrativas se desdobraram em modalidades tais como “narrativas de
suspense”, “narrativas de enigma”, “narrativas fantisticas”, “narrativas de ter-
ror”, narrativas confessionais, como didrios intimos, em principio géneros com
peculiaridades linguisticas e temadticas dirigidas sobretudo aos anos iniciais do
Ensino Fundamental II. A escrita dessas modalidades no mais das vezes também
desaparece do 7° ano em diante, substituidas por outros géneros do discurso.!
Tampouco, porém, tais modalidades se tornam de fato expressio criadora do
aluno — sio, como antes, ensinamento de uma forma de base, derrapando no
mais das vezes para a classificacao e identificagdo dos elementos linguisticos da
composi¢io desses géneros (retornando-se ao que se criticava no ensino da lin-
gua com 0s exercicios gramaticais).

Com isso, o trabalho de elabora¢io do material da experiéncia, das im-
pressoes € sentimentos tao caro a constituigdo subjetiva e do outro perdeu (ou
nao ganhou) espago. Se consideramos com Ricoeur (2010) que o si-mesmo,
em grande medida, faz-se dos enredos recebidos da cultura e das histérias que
o afetam, reconheceremos que as narrativas constroem conhecimentos impres-
cindiveis porque permitem a compreensio dos conflitos e particularidades do
humano que escapam a racionalidade.? Essa dimensio, evidente na leitura dos
textos literdrios, se mostra como potencialidade no ato de ficcionalizagio da
experiéncia pessoal, ndo importa quao singela ela seja.

Outra modalidade literaria que praticamente desaparece na trajetéria do
aluno enquanto atividade de escrita sio os poemas, que, nos anos iniciais, no
Fundamental I, marcam presenga em razao da sonoridade, da estrutura repetiti-
va, das formas populares, em relagio com as brincadeiras de linguagem recheadas
de musicalidade do universo infantil e configuram um exercicio lddico no ambito
do desenvolvimento da linguagem. Claudemir Belintane (2013, p.125) chama
a atengdo para “a importancia da narrativa e dos géneros de origem oral em que
prevalece a fung¢ao poética da linguagem” e insiste em que “esse estofo linguagei-
ro ¢ fundamental para uma alfabetizagdo dinamica porque constitui as matrizes
textuais que estabilizam e fornecem o fluxo, o ritmo, a dic¢io, dando corpo a uma
leitura significativa de maior envergadura” (ibidem, p.125), em situa¢io ideal de
ensino. Nos anos seguintes, os poemas sao mobilizados para conhecimento dos
seus aspectos técnicos e, quando hd propostas de escrita, também essas se voltam
para reprodugdo de estruturas modelares, como estrofes, métrica e rimas.

Para as questoes que pretendo discutir aqui, sobre a aridez e desvinculagao
do trabalho de escrita e de leitura na escola, bem como a falta de investimento
na experiéncia pessoal da crianga e do jovem, come¢o trazendo uma posi¢io de
Octavio Paz (2013, p.164) sobre o texto literario:

Um poema é um texto, mas também ¢ uma estrutura. O texto se assenta na
estrutura — seu suporte. O texto ¢ visivel, legivel; o esqueleto ¢ invisivel. As
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estruturas de todos os romances sao semelhantes, mas Madame Bovary e
A outra volta do parafuso sio dois textos tnicos, inconfundiveis. O mesmo
acontece com os poemas €épicos, os sonetos ou as fabulas.

Para ele, o que faz tinica uma obra ¢ a leitura. “O texto sempre ¢ 0 mes-
mo — e em cada leitura ¢ diferente”, cada texto se atualiza pela leitura, sendo
cada leitura uma experiéncia datada, ou seja, prenhe de historia, assim como ¢ o
texto na sua origem.

Segundo o critico ¢ poeta mexicano, na literatura, autor e leitor estao in-
trinsecamente unidos por um vetor comum que ¢ o texto.

Particularidades da escrita

e leitura literarias nas praticas escolares

Na emergéncia do texto como unidade bésica do ensino, consolidando-se
na teoria dos géneros bakhtinianos — perspectiva que os documentos oficiais do
MEC buscaram alinhar com as pesquisas linguisticas do meio universitario para
atualizar a diddtica da lingua —, os textos literarios, nio obstante abordados com
profundidade por Bakhtin, acabaram se dissolvendo, no interior das praticas
escolares, em meio aos contornos de outros géneros nao literdrios, dos quais se
esperava certo dominio para a comunicagdao, uma vez que ajudariam a entender
a linguagem como fator social e histérico, fincada na praxis. Para Bakhtin, os
géneros passiveis de estudo sio os “relativamente estaveis”, capazes de serem
reconhecidos por uma forma de composi¢ao, um estilo e um contetido. Entre-
tanto, como ¢ proprio da cultura escolar, as teorias, na sua apropriacao, estabi-
lizam-se em abordagens que perdem a relagdo com seu contexto de origem e,
como diz Geraldi (1997, p.74), “fetichiza o produto do trabalho cientifico, isto é,
autonomiza as descri¢oes e explicagoes linguisticas desconsiderando o processo
de produgio do trabalho cientifico que produziu as descrigoes e explicagdes en-
sinadas” (grifos do autor). Assim, tem sido notada a subsun¢io de uma possivel
produgio oral e escrita dos géneros do discurso as tendéncias de identificagdo e
classifica¢do comuns ao ensino tradicional da gramdtica normativa.

A leitura literdria, por outro lado, estd irremediavelmente presente nos
programas escolares (ainda as vezes identificada como “ensino da literatura”).?
Em geral apresentada como “formagio do leitor” na segunda etapa do Ensino
Fundamental e “sistematizada” no interior da histéria da literatura no Médio, ¢
considerada, diferentemente da escrita literaria, contetido prioritirio e respon-
sabilidade da escola, nao obstante também conduzida na maior parte das vezes
de modo negativamente escolarizado, sem abertura para momentos de efetiva
leitura, frui¢io e percepgao estética. Infelizmente, as mediagdes prazenteiras dos
professores nos primeiros anos (para as historias contadas e para as imagens nos
livros infantis, na profusao hoje de 6timas solu¢oes plasticas), a exemplo da escri-
ta, também tendem a desaparecer na segunda metade do Ensino Fundamental,
quando novas disciplinas entram no curriculo escolar e drasticamente diminuem
o tempo da leitura literdria em prol de exercicios mais objetivos e mais proximos
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do racionalismo técnico. Priticas de leitura observadas em sala de aula estariam
mais proximas de exercicios de compreensao e explicagao do texto, quando se
faz uso do material didatico — ou, com frequéncia, nem isso.

Assim, escrita e leitura literarias, ainda que com peso desigual, sdo partes
da disciplina de Lingua Portuguesa, ¢ mesmo na modalidade “literdria” tém se
consolidado como sustentagiao do aprendizado da lingua, raramente, porém, na
sua dimensdo estética. Até mesmo um documento importante, como os Pari-
metros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental II, de 1998 — que
orientou a escola para a importancia de considerar o texto como unidade de
ensino ¢ ndo a oragdo — deixou de lado a relevincia de prever o leitor como
instancia da literatura, mesmo reputando necessirio incorporar a leitura ao co-
tidiano da escola:

E importante que o trabalho com o texto literrio esteja incorporado as

praticas cotidianas da sala de aula, visto tratar-se de uma forma especifica de

conhecimento. Essa varidvel de constitui¢do da experiéncia humana possui
propriedades compositivas que devem ser mostradas, discutidas e conside-

radas quando se trata de ler as diferentes manifestagoes colocadas sobre a

rubrica geral de texto literdrio. [...] A questao do ensino da literatura ou da

leitura literdria envolve, portanto, esse exercicio de um tipo particular de
escrita. (Brasil, 1998, p.29-30)

Trata-se, pois, de aprender sobre o texto, supondo-se que a leitura tenha
sido realizada fora da escola, o que entre a maior parte dos estudantes de fato
ndo acontece.

Desse modo, ao contrario da escrita literaria, dificil de ser observada en-
quanto atividade escolar,* persiste no curriculo a leitura literaria, a0 menos como
ideal (Rezende, 2011). Como “ideal” porque, embora recorrente nos docu-
mentos, entre professores, alunos e sociedade em geral, a crenga de que ¢ res-
ponsabilidade da escola “formar leitores”, as situagdes de formag¢io sio muito
variadas e divergentes em relagio a esse objetivo de formagao, como evidenciam
relatorios de estigio e pesquisas na sala de aula. Mais comum ¢é encontrar situa-
¢oes fragmentadas e dispersas.

De todo modo, esse quadro, que parece generalizado, experimenta al-
guma resisténcia tanto no ambito das praticas de ensino quanto no de outros
documentos orientadores,® como se vé agora na recente Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que da destaque a necessidade de proporcionar condigoes
de fruigao da literatura pelos jovens, bem como de encontrar “outros tempos ¢
espagos para contemplar a escrita literaria” (BNCC do Ensino Médio, ainda em
discussio no site do MEC®). A BNCC para o Ensino Fundamental” apresenta
propostas importantes no sentido de incentivar essas praticas, a partir de uma
perspectiva que leva em conta a particularidade da leitura subjetiva do aluno e
nio apenas a de especialistas e do livro didatico; nesses documentos ganham
legitimag¢do as culturas juvenis e multimodais, associadas as novas tecnologias,
alterando bastante os horizontes curriculares de todo o ensino basico.
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Também pesquisas realizadas no chao da escola dio conta de alguns pro-
cedimentos, métodos, estratégias — “gestos” como dizem os franceses — rela-
cionados a prdticas escolares positivas de leitura, algumas levando em conta
estratégias para a manifesta¢do subjetiva do leitor e a constru¢io conjunta de
significados,® perspectivas que tém sido estimuladas pela divulga¢io de recentes
trabalhos sobre a didatica da implica¢do do leitor no trabalho com a literatura na
escola (Rouxel; Langlade; Rezende, 2013).

Para além da estrutura, o leitor-escritor e o escritor-leitor

Ha pouco, dissemos que na escola se privilegiam apenas os aspectos técni-
cos ¢ estruturais do texto (ainda que se revelem algumas tentativas de fazer di-
ferente) e que isso ndo ¢é o essencial da literatura, e citamos Octavio Paz (2013,
p.164), para quem: “Cada texto poético atualiza certas estruturas virtuais co-
muns a todos os poemas — ¢ cada texto ¢ uma excegdo e, com frequéncia, uma
transgressao dessas estruturas”. O que esta além da estrutura? O sujeito na his-
toria, o poeta, o leitor. Para Paz, a natureza historica do poema se revela no fato
de que alguém escreveu e alguém l¢é. “O autor ¢ o primeiro leitor do seu poema
e com essa leitura tem inicio uma série de interpretagoes e recriagoes. Cada lei-
tura produz um poema diferente” (ibidem, p.164).

As formas do poema sao muitas e reconheciveis, suas estruturas — embora
novas possam surgir — se repetem, mas cada poema ¢ inico porque, como diz
Bakhtin, tem um estilo e um contetido inerentes a um sujeito e a uma situagao
historica, e, segundo a estética da recepgao (Jauss, 1994), responde a um ho-
rizonte de expectativas, a que a literatura se conforma ou busca transformar —
para citar autores cujo trabalho tem sido incluido na interface com a educagio.
Quando lida, a obra dialoga e mobiliza ideias e sentimentos do sujeito que a lé
no seu presente, mas a leitura também “nos faz regressar a um outro tempo: o
do poema” (Paz, 2013, p.165).

Por sua vez, Wolfgang Iser (1996), abordando a fic¢ido, defende a nogao de
lestor smplicito, funcionalizado pelo escritor mediante as estratégias narrativas, ¢
que o orienta no percurso da criagao do texto; desse modo, o leitor, assim condu-
zido, dialoga, se aproxima, se afasta, problematiza, vai construindo o sentido no
ato da leitura, a exemplo do leitor do poema de Paz (2016, p.164), para quem
“nenhuma leitura é definitiva, ¢ nesse sentido cada leitura, sem excluir a do autor,
¢ um acidente do texto”. Segundo Iser (1996, p.50), é fundamental a interagio
entre o texto e o leitor: “O lugar da obra tem necessariamente um carater virtual ja
que nao pode ser reduzido nem a realidade do texto nem as disposigoes subjetivas
do leitor. Dessa virtualidade da obra emerge sua dindmica que constitui a condi-
¢do do efeito produzido por ela”; para esse autor, o texto literario sé se constituiria
enquanto tal nessa relagao, e nao haveria um sentido preexistente a leitura.

Se bem voltada para a leitura, a visada tedrica de Iser estabelece uma rela-
¢do organica com a escrita, uma vez que esse autor que introjeta um leitor ¢ o
projeta no texto ¢ também aquele que, obviamente, escreve.
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Essas perspectivas tedricas originadas de dreas externas a Educag¢io foram,
contudo, sendo repensadas para a escola e, a par com as discussoes da Linguisti-
ca para o ensino da lingua e da literatura,” chegamos a questoes que hoje estio
no amago do ensino de escrita e leitura. Ou seja, nenhuma leitura é preexistente
ao texto, portanto, o texto critico do especialista que substitui na escola a leitu-
ra pelo aluno nada tem a ver com a leitura literdria, é outra coisa. Tampouco a
escrita da literatura podera se constituir, sem essa relagdo primordial com a obra
literdria, que torna possivel ao leitor espelhar-se no que 1€, sendo a identificagio
um primeiro e importantissimo passo para experimentar o prazer da leitura.'’

O escrevedor-leitor na escola

Gostaria aqui de remeter em particular as discussoes ¢ pesquisas que tém
sido publicadas pela revista francesa, voltada para os professores de lingua ma-
terna, Le Francais Aujourd’hui, ¢ em especial ao nimero 157, de junho de
2007, coordenado por Marie-France Bishop e Annie Rouxel,'! edi¢do intitulada
“Sujet lecteur, sujet scripteur, quels enjeux pour la didactique?” [Sujeito leitor,
sujeito escrevedor, que desafios para a diddtica? | no qual se debatem essas novas
perspectivas teéricas para o ensino da lingua e da literatura. Mais especificamen-
te ainda, remeto a dois artigos: “Du sujet scripteur au sujet didactique!” [Do
sujeito escrevedor ao sujeito didatico], de Isabelle Delcambre, e “Le texte sin-
gulier de I’éleve ou la question du sujet scripteur” [ O texto singular do aluno ou
a questdo do sujeito escrevedor], de Catherine Tauveron (2007). E de destacar
que em todos os titulos referentes aquele que escreve, terfamos como tradugao
em portugués para scriptenr o termo “escrevedor”, que, como a palavra france-
sa, no verbete do dicionario Aurélio, apenas designa “aquele que escreve”, sem
mais qualificativos.

Delcambre, que esta discutindo no seu texto resultados de pesquisas no
ambito do ensino de lingua, chama a aten¢do para a dimensio da produgio es-
crita no meio escolar e dos controles de que ela é objeto, e prefere a nogao de
sujesto escrevedor a de sujeito didatico: “que ela empresta de Y. Reuter:'? um su-
jeito complexo que, como todo sujeito, ¢ estruturado por seu inconsciente, seu
meio de origem, sua histéria familiar e pessoal, etc.”. A questio que a autora se
coloca ¢ saber até que ponto o trabalho escolar leva em conta essas dimensoes
abrindo espago para “a experiéncia do aluno, suas representagdes, suas praticas,
ao extraescolar etc.” (ibidem, p.39).

De fato, o trabalho escolar esta sempre sob controle e suas praticas se
inscrevem em objetivos de ensino, programas, curriculos. Dai a extrema com-
plexidade de atividades de leitura e escrita literarias que, se por um lado, pela
natureza do objeto, requerem individualidade e liberdade, por outro, sofrem a
pressao do contexto, que obriga ao enquadramento. Nesse sentido, Catherine
Tauveron identifica como “intenc¢do artistica” o trabalho de escrita no ambito
escolar, e prefere denominar “autor” aquele que escreve em vez de “escritor”,
uma vez que o estudante ndo vivenciou as peripécias de tudo que implica o
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campo literdrio, como publicagdo, circula¢do e recepg¢io; mas, ressalta, a escri-
ta do aluno nao deveria ser s6 para si, uma escrita confessional (como muitas
vezes ocorre), ou algo desinteressado e escolarizado apenas para a avaliagio
do professor — para fundamentar uma escrita com inten¢ao artistica, literaria,
o autor-estudante, assim como o escritor, escreve para alguém. Nesse sentido
¢ que o texto do aluno adquire uma postura autoral, ao querer dizer algo nio
para si mesmo, mas para um outro que lhe vai dispensar uma “aten¢ao estéti-
ca” (Tauveron, 2007, p.79), a qual pode emanar do professor ou dos colegas
de classe.

Ter a consciéncia de que se escreve para ser lido ou ouvido e que o leitor
ou ouvinte pode se interessar pelo que de singular e inico o sujeito escrevedor
tem a dizer permite instaurar uma nova dimensao no trabalho de escrita, mesmo
que este responda a demandas escolares.’® Por exemplo, quando uma crianga
no inicio da escolaridade ¢ solicitada a narrar suas historias, ndo importa quais
sejam, experimenta um dificil exercicio para se distanciar de uma situagao de fala
espontanea e introjetar o interlocutor, dai que muitos professores se lamentam
quando mais a frente a crianga ainda “escreve como fala” —a verdade ¢ que ela
nio foi ensinada a representar ou ficcionalizar o contexto.

Para o escrevedor, esse leitor ou interlocutor de algum modo estara implicito
no texto e decerto se aproximara ou se assemelhara a ele proprio, que podera fazer
ecoar a particularidade de seus sentimentos e ideias como ecoam nele as leituras
que fez: “o jovem escrevedor s6 serd possivelmente um autor se, antes, aprender
a analisar sua experiéncia de leitor de literatura para alimentar sua experiéncia de
escrita” (Tauveron, 2007, p.79). E esse ¢ o ponto em que ambas as atividades se
encontram. Ler e escrever na escola ndo € tao s6 aprender uma estrutura, perceber
vagamente ou de modo estereotipado um modelo para reproduzir e contornd-lo
com alguns fatos verdadeiros ou inventados. Também o professor, para ensinar e
mediar o processo, ¢ obrigado a igualmente buscar em si a dimensdo do leitor e
dar a seus alunos a oportunidade de encontrar-se como leitor na leitura e na escri-
ta — trabalho de extrema dificuldade na educacdo brasileira, onde falta formag¢io
para os professores, condigoes dignas de trabalho, espagos para exercer a liberdade
de ler, escrever e elaborar, no ritmo que esse tipo de atividade requer.'*

Que leitor € esse que a escola projeta e que o aluno introjeta? Para quem
ele escreve? Com quem dialoga no interior do texto, na prosa, na poesia ¢ em
outras modalidades artisticas? Como configura seu texto? Como trazer esse su-
jeito leitor e sujeito escrevedor para dentro da escola? Ele existe em algum lugar?
Talvez fora da escola...?

De fato, talvez fora da escola.
A cultura escolar: humanista?
Na escola de hoje, uma parte, uma grande parte, da cultura ensinada ain-

da se distingue claramente do afora, ou seja, trata-se de uma tradigao cultural,
reproduc¢io daquilo que ja se sedimentou ¢ se tornou “cultura escolar”, da qual
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se procede a uma transposicao diddtica (Chevalard; Mary-Alberte, 2005)" —
passagem de um saber erudito para um saber escolar, que, como disse Geraldi,
autonomiza as descrigoes, desvincula o fato cientifico de seu contexto de origem
e torna a cultura, por exceléncia, escolar.

Ora, se hd algo que facilmente se insere nessa visada de tradigdo descon-
textualizada ¢ o ensino da literatura no nivel médio, fincada ainda na linha do
tempo, numa sucessio de obras e autores que se perfilam confusamente nas
biografias e resumos baixados da internet pelos alunos e nas infinitas paginas
de pretensas relagoes entre histéria e obras produzidas pelos livros didaticos —
tudo misturado a uma também infinidade de conceitos da teoria literdria pouco
funcionalizados na abordagem do material literdrio. Resquicio de um curricu-
lo fundamentado na literatura como base das humanidades, que, segundo a
pesquisadora argentina Inés Dussel: “foram as que ofereceram um nucleo de
referéncias comuns que permitiam as pessoas sentir-se parte de alguma coisa co-
mum, de uma vida comunitdria — com suas hierarquias, inclusoes e exclusoes...
mas comum enfim” (Dussel, 2009, p.357).

Se, até fins de 1960, por entre os muros altos de concreto que circunda-
vam edificios sélidos e suas bibliotecas bem constituidas, criangas e jovens eram
selecionados para serem abrigados por uma escola que ainda se acreditava pau-
tada por uma tradi¢ao de valores humanistas e burgueses, nas décadas seguintes,
abriram-se os portdes para todos entrarem, mas traigoeiramente essas criangas ¢
jovens foram trancafiados no interior da escola, como delinquentes, com cade-
ados e grades.'® As bibliotecas, depositarias dessa cultura humanista, foram aos
poucos se espoliando de seus acervos, esquecendo-os nos cantos, nas salas dos
diretores, retaliando seus espagos, para dar lugar a mais salas de aula.'”

Entao como manter em tal espago de reclusio, sob a mascara de ensino/
aprendizagem, jovens que, jamais como agora, dispuseram de tamanha facili-
dade de comunicagio entre si, trocas identitarias, informac¢dao e conhecimento
(para o bem e para o mal), o que lhes propicia empoderamento, autonomia e
enfrentamento? Quanto aos adultos, professores e gestores, reclamam da indis-
ciplina e da impossibilidade para controlar a sala e impor limites...

A cultura de fora pressiona a cultura comum na escola

Em tal situagdo, que possibilidades a escola oferece a manifestagdo criativa
da escrita e a fruigdo da leitura literdria?

As novas tecnologias e a web trazem recursos infindaveis nessa relagao de
leitura e da escrita, mas como a escola ainda fica entre muros ¢ o principal agente
da educagido ¢ o professor, para aproveitar as potencialidades dessas ferramentas
nio ha como evitar um processo profundo de transformagio da escola, tanto na
transformacgdo do espago fisico quanto na organiza¢ao do tempo e na formagio
de professores.

Impossivel ignorar esse universo tecnologico no qual criangas e jovens ja
estio mergulhadas. Ignorar significa manter a cultura escolar nesse patamar de
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escuriddo, de desinteresse e surdez as demandas das novas gera¢des. Tampouco
significa abandonar a tradi¢ao, o saber acumulado pela humanidade, trata-se de
redireciond-lo no dmbito de um novo horizonte de expectativa, cujas questoes
hoje incorporam as vozes dos estudantes, inaugurando desse modo uma nova
ética.

Ha uma escrita que se derrama na web, sem contornos € sem controle as
vezes, contudo aberta a uma comunica¢io que encontra seus interlocutores nas
multiplas comunidades nas quais se inserem ou com que dialogam e que, de
“baixo” pressionam as praticas escolares. Além das outras culturas, oficializadas
pelos documentos do MEC no bojo dos movimentos de resisténcia e dos estu-
dos culturais — afro-brasileiras ¢ amerindias, literatura popular e regional — tam-
bém sao propostas no curriculo, a chamada “cultura digital”; o multiletramento
¢/ou multimodalidades se configuram como um outro eixo de desmoronamen-
to da cultura escolar tradicional, também agora legitimada pela BNCC™ ¢ ja
observadas por estagiarios e pesquisas em algumas situagdes de ensino.

Observa-se entdo que o de afora se introduz na escola legitimado pelos
documentos oficiais mediante essas culturas provindas de “baixo” — culturas mi-
noritarias antes excluidas do canone tradicional, culturas digitais e culturas juve-
nis, que propoem outros saberes e outras formas de transmissao (Dussel, 2009).

Ocorre que essas culturas, com raizes em seus espagos de manifestagio,
encontram interlocu¢do no interior de suas comunidades, ou podem dialogar
com um “outro” diferente. Alids, o respeito a diferenga parece ser uma caracte-
ristica da cultura desses jovens, como também a defesa ferrenha de suas identida-
des — como os movimentos étnico-raciais, os artistas de literatura marginal-peri-
térica, as mulheres poetas do slam etc. Uma caracteristica desses movimentos ¢
que a separagdo entre produgio e recep¢io é pouco evidente. Em S3o Paulo, nos
saraus da periferia, por exemplo, todos sio chamados a se expressar.

Se na sala de aula ou em espagos da escola (sem grades, a escola ndo de-
veria ser prisdo) for possivel estabelecer essa ponte com a cultura praticada pelos
jovens, a partir de uma mediagao critica, esclarecida, livre de preconceitos, um
passo visceral terd sido dado para ajudar os estudantes a potencializar suas capa-
cidades de leitura e de escrita.

Notas

1 Nio obstante as propostas metodologicas que fundaram essas orientagdes para a lin-
gua portuguesa insistirem no fato de que os géneros de outras familias tipologicas —
dissertativos, explicativos argumentativos, expositivos (Pasquier; Dolz, 1996) — devam
ser ensinados desde o inicio da escolaridade, ha na escola brasileira essa separagio que
se inicia com exclusividade na narrativa e termina com énfase na dissertacio no Ensino
Médio.

2 Em recente dissertagdo de mestrado, Souza (2017) argumenta em favor da revisio do
tratamento dado ao ensino de escrita de narrativas. Sustentando-se em Paul Ricoeur,
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em Tempo e narrativa, defende que aprender a narrar e, por conseguinte, a tecer a
intriga ¢ um modo excepcional de compreensdo da dinimica da identidade, ou seja, o
reconhecimento de que algo se mantém naquilo que se modifica em cada individuo e
que essa condi¢do é insepardvel da dimensdo temporal da existéncia humana, reconhe-
ce que nesse exercicio reside um tipo de aprendizado muito caro.

3 A denominagio “leitura literdria” passou a constar em documentos ¢ artigos voltados
para a drea educacional na década de 1980, com as discussdes que se aceleraram a
partir das teorias da recepgao. Trata-se de um deslizamento importante de significado,
ja que "leitura” supoe o leitor como presenga na literatura, enquanto, tradicionalmen-
te, no “ensino de literatura”, apenas o texto e as criticas especializadas s3o objeto de
ensino.

4 Além das pesquisas sobre leitura e escrita realizadas na pés-graduagio no grupo de
pesquisa Linguagens na Educagio e nos artigos cientificos consultados, também as
consideragoes aqui perpetradas tém como base os relatérios de estdgio realizados se-
mestralmente pelos alunos da disciplina Metodologia do Ensino de Lingua Portugue-
sa, da Faculdade de Educagiao da USP. Dos relatérios de estagio, ndo temos relato de
nenbuma atividade de escrita literaria, a ndo ser aquelas que os préprios estagiarios
propuseram durante o estigio. Atualmente (2018), Sarah Vervloet Soares esta inves-
tigando tais ocorréncias para a sua tese de doutoramento ¢ trouxe praticas de dois
professores do Ensino Médio que buscam fazer essa ponte entre praticas sociais de
escrita literdria e praticas escolares.

5 Em 2006, surgiram novos documentos para o Ensino Médio, para substituir os Para-
metros Curriculares do Ensino Médio que haviam sofrido muitas criticas (em Portu-
gués, a literatura praticamente desaparecera), denominados entdo Orientagdes Curri-
culares para o Ensino Médio (OCEM), onde se propunha a leitura efetiva do texto
como suporte para todas as outras atividades e como experiéncia estética, mas, curio-
samente, esses documentos nao tiveram visibilidade (quando se acessa o site do MEC,
aparecem os PCNEM).

6 Disponivel em: <http: //basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads /2018
/04 /BNCC_EnsinoMedio_embaixa_site.pdf>. Acesso em: 8 maio 2018.

7 Disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads /2018
/02 /bnec-20dez-site.pdf>. Acesso em: 8 maio 2018.

8 Ainda que em simpdsios, encontros, jornadas etc. pelo Brasil afora nos confrontemos
com resultados de pesquisas e discursos semelhantes aos nossos sobre a situagio do
ensino e das escolas, nossas pesquisas se assentam nas escolas pablicas da Regido Me-
tropolitana de Sio Paulo, portanto urbana e cosmopolita, em que os meios digitais
estio disseminados ¢ amplamente utilizados. Penso que esse trabalho de verificagio
das praticas, analise e explica¢do ¢ a atividade fundamental das disciplinas relacionadas
a0 estagio da area de Educagio.

9 Destaco de Joio Wanderley Geraldi (1997, p.100), linguista, o capitulo 2 de Portos
de passagem, “Identidades e especificidades do ensino de lingua”: “um texto é uma
sequéncia verbal escrita coerente formando um todo acabado, definitivo e publicado:
onde publicado nio quer dizer ‘lan¢ado por uma editora’, mas simplesmente dado a
publico, isto é, cumprindo sua finalidade de ser lido, o que demanda o outro; a destina-
¢do de um texto ¢ sua leitura pelo outro, imagindrio ou real; a publicagio de um texto
poderia ser considerada uma caracteristica acessoria, entendendo-se que um texto nio
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publicado nio deixa de ser um texto. No entanto, o sentido que se quer dar aqui a
publicado é o sentido de destinagao n, ja que um autor isolado, para quem o outro
inexista, ndo produz textos”.

10 Tais questoes tem sido objeto de produgdes cientificas, que temos acompanhado e das
quais temos participado em especial junto a equipes francesas.

11 As tradug¢oes dos trechos aqui citados sdo da autora deste artigo.
12 Cf. Reuter, Dictionnaive des concepts fondamentanx des didactiques.

13 A pedagoga americana Lucy M. Calkins (1989), em seu livro A arte de ensinar a escrever,
voltado para o ensino/aprendizagem da escrita nos anos iniciais da escolaridade, tem
perspectiva central o aluno-autor que narra para uma comunidade de ouvintes, a classe.

14 E aviltante em muitas escolas, principalmente nas metrépoles, a segregacio do es-
pago no interior da escola, com suas grades que separam dire¢do, professores ¢ alu-
nos, inclusive pais e funcionarios; sdo contrarias a ideia de liberdade, autonomia, nio
permitem dar asas a imaginag¢do (para usar um jargdo sobre leitura) nem constituir o
cidaddo critico, termos recorrentes em curriculos, programas e projetos pedagdgicos.
Pretende-se disciplinar pelo aprisionamento aqueles que, fora da escola, podem exer-
citar cada vez mais o transito livre com a humanizag¢io do espago publico nos centros
urbanos: pragas, espagos culturais, vias pablicas destinadas nos fins de semana a tran-
seuntes etc., ainda que seja necessario reconhecer o abandono das periferias. Contudo,
mesmo ai ha espagos sendo ocupados hoje por manifestagdes artisticas, como bares
que abrigam saraus, com toda sorte de apresentagoes, ¢ agrupamentos das chamadas
culturas juvenis (slams, performances, grupos de hip-hop, rock, grafite etc.).

15 “Para além de sua legitimidade social e cultura, cada saber ensinado se justifica por sua
correspondéncia a um saber extraescolar — um saber erudito — que o precede ¢ que o
fundamenta culturalmente e cientificamente. Ora, nessa passagem do saber erudito ao
saber ensinado, uma lacuna se abre, uma transposi¢io se opera, que adapta, remaneja
¢ as vezes adultera os elementos retomados da esfera das praticas eruditas do conhe-
cimento”. Disponivel em: <http: //rdm.penseesauvage.com/IMG /article_PDF /La-
-transposition-didactique.pdf>. Acesso em: 12 maio 2018.

16 Essa ¢ a peculiaridade de praticamente toda a rede estadual paulistana.

17 Em 2010 foi promulgada a Lei Federal 12.244 /10, que estabelece que, até 2020,
todas as escolas do Brasil tenham uma biblioteca sob os cuidados de um bibliotecario,
contudo até hoje pouco ou nada se fez para colocar a lei em prética.

18 Essa dimensdo recep¢iao-autoria é defendida e estimulada nos documentos da BNCC
(do Ensino Médio, disponibilizada no site do MEC, mas ainda nio homologada) que
propoe acolher os jovens: “em suas diversidades de culturas e grupalidades, contextu-
alizando os conhecimentos ¢ acolhendo questdes pessoais ¢ sociais colocadas pelo pre-
sente, dando espago para suas narrativas, angastias e expectativas e para as formas de
expressdo ¢ praticas socioculturais juvenis, que nem sempre estio ancoradas somente
no presente e nas proprias culturas juvenis, mas antecipam o que circulard em outras
esferas em um futuro préximo”.
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ResuMo — Observa-se que a leitura literdria é reconhecidamente objeto de ensino nas
escolas, enquanto a escrita literaria encontra-se ausente. Diante desse cendrio, descorti-
nado por pesquisas da drea de Educacio e relatérios de estagio, busca-se refletir como
a dimensio do leitor pode alimentar o trabalho de autor, supondo-se que a introje¢iao
de um interlocutor poderia transformar e potencializar a escrita de textos com inten¢iao
artistica. Tém-se em perspectiva as culturas juvenis contemporaneas ¢ as praticas sociais
de leitura e escrita de jovens que podem — e devem — ser apropriadas pela escola para
transformar as praticas escolares.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura literdria, Escrita literaria, Ensino Basico, Autor-leitor

ABSTRACT — It is known that literary reading is an object of teaching in schools, whe-
reas literary writing is absent, as has been shown by educational research and training
reports. Considering this reality, this paper aims to analyze how the reader’s dimension
may feed the author’s work, assuming that the introjection of an interlocutor may trans-
form and enhance texts of artistic intent. We have in mind contemporary youth cultural,
as well as social reading and writing practices of children and young people that can —
and should — be appropriated by the school to transform school practices.

KEYWORDS: Literary reading, Literary writing, Basic education, Author-reader.
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